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71 Johdanto
Kotitalouden oppiaineessa yhdistyvät monet eri tiedonalat, kuten esimerkiksi mate-
matiikan, fysiikan, kemian ja yhteiskuntaopin osa-alueet. Näiden tiedonalojen käsit-
teiden kohtaaminen eri konteksteissa, kuten kotitalousopetuksessa, luonnontieteiden 
opetuksessa ja arjen tilanteissa, tukevat kiinnostuksen ja kontekstuaalisen oppimisen 
tutkimuksen perusteella oppilaan innostusta opiskeluun. Oppilas harjaantuu havain-
tojen tekemiseen arjen luonnontieteiden ja kotitaloustieteen alaan kuuluvista ilmiöistä 
ja näiden ilmiöiden selittämiseen. Kotitalouden opetuksessa opetuksen lähtökohtana 
ovat oppilaan omassa arjessa tapahtuvat asiat. Kotitalousopetus sijoitetaan taito- ja 
taideaineisiin, mutta sen monipuolinen tiedepohja antaa myös aihetta pohtia kotita-
louden opetusta tiedeopetuksen lähtökohdista. (Kivilehto, 2011, s. 1; Kivilehto, 1998, 
s. 159.) Ilmiölähtöisellä opetuksella voidaan tukea kiinnostusta ja innostusta sekä pit-
källä aikavälillä sitoutuneisuutta ja kouluintoa (Lonka, Hietajärvi, Hohti, Nuorteva, Rai-
nio, Sandström, Vaara & Westling, 2015, ss. 54–55). 
Arjessa tapahtuvien luonnontieteellisten ilmiöiden, kuten kemiallisten reaktioiden ha-
vaitseminen ruoanvalmistuksessa ja kodin puhtaanapidossa, on usein lapsen havain-
noinnin kohteena jo pienenä. Luonnontieteellisten ilmiöiden havainnointi voi alkaa 
kysymysten esittämisellä ja omien aistikokemusten kautta. Lapsen omaa innostusta 
arjenluonnontieteellisten ilmiöitä kohtaan tulisi tukea etenkin silloin, kun lapsi on luon-
nostaan kiinnostunut arjen luonnontieteistä (Vartiainen, 2016, s. 1). Tällaisten kotitalo-
udessa tapahtuvien luonnontieteellisten ilmiöiden läsnäolo lapsen arjessa antoi aihetta 
pohtia alakoulun kotitalousopetuksen kehittämistä arjen luonnontieteellisten ilmiöiden 
tutkimisen lähtökohdista. Luonnontieteiden oppimisen tutkimuksissa on todettu, että 
luonnontieteellistä oppimista ja laajemminkin osaamista syntyy parhaiten niin, että op-
pilaan omat arkikokemukset liitetään opetukseen ja niitä voidaan käyttää opetuksen 
lähtökohtana. (Minstrell & Kraus, 2005, s. 478; Ahtee, 1994, s. 59.) Tässä tutkimukses-
sa lähtökohta on kuitenkin se, että arjessa tavattavat luonnontieteelliset ilmiöt nähdään 
tärkeäksi osaksi kotitaloudellisen osaamisen ja käsitteiden oppimista sekä innostu-
mista niistä. Kotitaloudellista osaamista ja arjen luonnontieteiden tietämystä pyritään 
lisäämään jo alakoulussa silloin, kun oppilas ihmettelee luonnontieteellisiä ilmiöitä ar-
jen toiminnan seurauksena. Kokeellisella työtavalla ja innostumisella on merkitystä 
siihen, miten oppilaat tulevaisuudessa suuntautuvat tulevaisuudessa teknologian ja 
tieteen aloille. Tieteen merkitys ja luonnontieteellisille aloille suuntautuneisuudella voi-
daan nähdä laajemmin esimerkiksi siten, että luonnontieteellisellä osaamisella on roo-
li, millaisia innovatiivisia osaajia yhteiskunta tulevaisuudessa tarvitsee ratkaisemaan 
globaaleja ongelmia. (Henriksen, 2015, ss. 1–2.)
8Pro gradu –tutkielmani on luonteeltaan kehittämistutkimus, jossa kehitetään alakoulun 
kotitalousopetukseen soveltuva opetusmenetelmä. Innovaation kehittämisen tarvet-
ta voidaan perustella uudella opetussuunnitelmalla (2014), jossa todetaan, että koti-
taloutta voidaan paikallisesti päätettynä opettaa alakoulussa valinnaisaineena tai kou-
lutoimintaan kiinteästi liittyvänä kerhotoimintana (Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet POPS, 2014). Kehittämistutkimuksessa tehdään kotitalouden opetuksen ja 
luonnontieteiden opetuksen teoriaan pohjautuvaa kehittämistä. Teoreettisen viiteke-
hyksen muodostavat ilmiölähtöinen opetus, kiinnostuminen ja innostuminen koulus-
sa sekä kokeellisuus ja tiedeopetus työtapana. Tutkielmassa tehdään konkreettinen 
kehittämistuotos kotitalouden perusopetuksen alaluokille. Kehittämistutkimuksessa 
opetuksen kehittäminen toteutetaan kahden kehittämissyklin aikana pääkaupunkiseu-
dun koulussa yhdessä luokassa keväällä 2016 ja syksyllä 2016.  (Edelson, 2002, s 
106–107.)
Kehittämäni opetusmenetelmä on tutkivaa oppimista noudatteleva kokeellinen työ-
tapa, jossa oppilaan tutkimukselliset taidot ja mobiiliteknologiaa hyödyntävä omien 
havaintojen tekeminen ovat keskiössä. Oppimisympäristöä suunnataan uudella taval-
la ja perinteisestä kotitalousopetuksesta poikkeavilla ratkaisuilla, tavallisessa luokka-
huoneessa. Tässä tutkielmassa keskitytään tutkimaan toimintaa ja ympäristöä sekä 
oppilaan kiinnostumista ja havaintojen tekemistä kokeellisessa työtavassa. 
Haluan tässä yhteydessä kiittää Wiipurilaisen osakunnan stipendisäätiötä apurahasta 
tämän tutkimuksen tekemiseen. 
92 Ilmiölähtöinen opetus alakoulussa
”Ilmiölähtöinen opetus lähtee oppilaiden kohtaamista aidoista omakohtaisista 
havainnoista, kokemuksista sekä niiden herättämistä kysymyksistä.” 
(Lonka, 2015, s. 123).
2.1 Kontekstuaalinen lähestymistapa oppimiseen
Ilmiölähtöisestä oppimisesta on todettu, että oppilas kehittyy kokonaisvaltaisesti ja 
hänen ajattelutaitonsa kehittyvät joustavasti, koska lähestyttäviin ilmiöihin tutustutaan 
monien eri tieteenalojen kautta. Tämänkaltainen opetuksen lähtökohta tukee myös hy-
vin erilaisia oppimisstrategioita. Kokonaisvaltainen lähestymistapa opettaa lasta ajat-
telemaan ja havaitsemaan arjessa tapahtuvia ilmiöitä (Lonka, 2015, s. 121).
Monet kotitalouden arjen rutiinit ja käytännön toiminta perustuvat luonnontieteelliseen 
tietoon. Luonnontieteellinen tieto, kuten kemian, fysiikan ja biologian käsitteellinen ja 
menetelmällinen tieto, auttavat selittämään arjen ilmiöitä eri konteksteissa. (Kivilehto, 
2011, s. 12.) Uudessa opetussuunnitelmassa (2014) ilmiölähtöisyyttä perustellaan si-
ten, että sen ajatellaan tukevan tiedonalan- ja laaja-alaista oppimista. Ilmiölähtöisyys 
kannustaa oppilaita muun muassa kysymään, tekemään havaintoja, tuottamaan ideoi-
ta ja tulkitsemaan ilmiöitä. Työmuodoista painotetaan yhdessä oppimista eli yhteisöl-
listä ilmiölähtöistä oppimista erilaisten tutkimustehtävien avulla. Opetussuunnitelman 
perusteiden mukaan oppilaat pääsevät käyttämään omaa uteliaisuuttaan ja kiinnos-
tustaan ympäröivän maailman tutkimiseen eri konteksteissa, kuten luokkahuoneessa, 
ulkona tai kodissa. (POPS, 2014, s. 99.)
Aikaisempien kokemusten merkitys ja niiden yhteys oppilaan oppimiseen on tärkeää 
kontekstuaalisen oppimisen näkökulmasta. Deweyn (1986) näkemyksen mukaan ai-
kaisemmat kokemukset vaikuttavat siihen, miten lapsi ajattelee ja toimii. Oppilas on 
yleensä kohdannut arjen luonnontieteellisiä ilmiöitä luokkahuoneen ulkopuolisessa 
kontekstissa. Hänellä on usein luonnontieteellisestä tiedosta poikkeava käsitys näistä 
ilmiöistä. Tämän ristiriidan tiedostaminen on tärkeää opettajalle, jotta hän osaa raken-
taa ilmiölähtöistä oppimista niin, että arkikäsitykset muuttuvat vastaamaan luonnon-
tieteellistä selitystä.  Oppilaan olemassa oleva tieto on siis konstruoitava uudelleen. 
Tällöin opettajalla tulisi olla tietoa siitä, mitä arkikäsityksiä oppilas on aikaisemmin 
omaksunut luonnontieteellisistä ilmiöistä arkielämässään. (Viiri, 2015, s. 9.) Opettajan 
on myös ymmärrettävä, että aikaisemmat kokemukset ovat syntyneet jossakin kon-
tekstissa, eikä niitä voida irrottaa siitä, vaan aikaisemmat kokemukset kannattaa liittää 
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uuteen opeteltavaan asiaan tutkimuksellisen ja kokeellisen lähestymistavan keinoin. 
Toimintatapaan on lapsen ikätaso huomioiden kannattavaa ottaa mukaan leikillistä 
ulottuvuutta. Opetuksen rakentamista pelkästään aikaisempien kokemusten varaan 
ei nähdä toivottavana, vaan Dewey korostaa opettajan merkitystä, jolloin kokemukset 
liitetään osaksi ohjattua toimintaa, kuten tutkimista. Näin synnytetään uutta oppimista 
(Dewey, 1986, ss. 247–248; Vartiainen, 2016, s. 20; Bulunuz, 2013, s. 231; Bransford 
& Donovan, 2005, s. 399.)
2.2 Siirtovaikutus ilmiölähtöisessä oppimisessa
Oppimisen ja opitun siirtämisen prosessit ovat tässä tutkielmassa keskeisessä osassa, 
kun tutkitaan, miten oppilaat kehittävät itselleen niitä taitoja ja valmiuksia, joita heiltä 
tulevaisuuden yhteiskunnassa vaaditaan. Laadukkaan opetuksen tavoitteeksi opetta-
jat asettavat oppimiskokemukset, jotka edesauttavat siirtovaikutusta. (Bransford, Bro-
wn & Cocking, 2004, s. 65.)
Siirtovaikutusta eli transfer- käsitettä voidaan tarkastella tehtävän, yksilön ja konteks-
tin näkökulmista. Näitä kolmea näkökulmaa yhdistää aika ja paikka, joissa oppimista 
tapahtuu. Siirtovaikutusta tarkastellessa pohditaan, miten oppijan aiempaa tietämys-
tä, tiedon soveltamista ja ongelmanratkaisukykyä käytetään tehtävän ratkaisemiseen. 
Oppiminen, joka tapahtuu koulussa, tulisi pystyä siirtämään koulun ulkopuoliseen elä-
mään. Siirtämistä todelliseen elämään on opeteltava koulussa (Tuomi-Gröhn & En-
geström, 2003, s. 33). Monet teoreetikot ajattelevat, että siirtovaikutuksen määrä on 
riippuvainen siitä, kuinka paljon alunperin opitun ja uuden opittavan asian välillä on 
päällekkäisyyksiä. Näiden päällekkäisyyksien mittaamiseen tarvitaan tieteellistä teo-
riaa esimerkiksi siitä, minkälaisia käsitteellisiä karttoja tiedoista rakennetaan ennen, 
kuin siirrytään uuteen aiheeseen (Bransford, Brown & Cocking, 2004, s. 79).
Oppimisen siirtovaikutus on ilmiölähtöisessä oppimisessa tärkeä tavoite. Oppimi-
nen tapahtuu aina jossakin kontekstissa ja opitun tiedon siirtämiseen liittyy monia 
ongelmakohtia. Oppiminen siirtyy tutkimuksen mukaan helpommin silloin, kun asiaa 
tai ilmiötä on opetettu useassa eri kontekstissa. Ilmiölähtöisessä oppimisessa näitä 
konteksteja pyritään tuomaan opetukseen monen tieteenalan näkökulmista sekä eri 
oppimisympäristöjen näkökulmista. Siirtovaikutusta voidaan tehostaa ohjaamalla op-
pilasta tietoisemmaksi omasta toiminnastaan käyttämällä aktiivisia oppimisstrategioita 
ja itsearviointia. Siirtovaikutusta voidaan pohtia myös lapsen kykynä tehdä havaintoja 
luonnontieteellisistä ilmiöistä omassa elämässään jo hyvinkin nuorena. Tällöin havain-
nointi on voinut olla tiedostamatonta, mutta silti myöhemmän oppimisen kannalta sillä 
saattaa olla merkitystä. (Vartiainen, 2016, s. 19; Brown, 1997, ss. 399–400.)
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Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) heijastaman oppimiskäsityksen mukaan 
oppiminen on konstruktiivista toimintaa, jossa oppilas konstruoi esimerkiksi havainnoi-
malla, lukemalla, toiminnallaan ja keskustelemalla uutta tietoa arkielämän ilmiöistä. 
Opettajan ei nähdä olevan tiedonsiirtäjän roolissa, vaan oppilas konstruoi tiedon itse 
(Rauste-von Wright & von Wright, 1994, s. 15). Koulun tehtäväksi jää se, että opetuk-
sen avulla autetaan oppilasta siirtämään koulussa opitut asiat arkiympäristöön omas-
sa elämässään ja soveltamaan sekä oppimiansa tietoja että taitoja (Bransford, Brown, 
Cocking. 2004, ss. 81–89). Koulussa opittujen asioiden siirtyminen todellisen elämän 
kontekstiin on tutkimuksen perusteella kuitenkin suuri haaste. Vartiaisen (2016) mu-
kaan tiedeoppimisessa kotitehtävien tekemisellä nähdään olevan merkitys oppilaan 
oppimisen siirtovaikutuksessa, sillä opetuksessa toteutetun tehtävän vieminen koti-
kontekstiin antaa lapselle mahdollisuuden havainnoida kokemuksiaan kahdessa eri 
oppimisympäristössä. Toisaalta luonnontieteiden ilmiöiden oppiminen koulussa siirtyy 
usein huonosti sovelleltavaksi osaamiseksi koulun ulkopuolella (Gilbert, 2006). Tähän 
ongelmaan on pyritty löytämään ratkaisuja osallistamalla vanhempia lasten koulun-
käyntiin. Vanhempien asenteilla luonnontieteiden ilmiöitä ja niiden opiskelua kohtaan 
nähdään olevan yhteys lapsen oppimiseen (Vartiainen, 2016, s. 91).
2.3  Kerhotoiminnalla kotitaloutta ja luonnontieteitä
Oppimisympäristö voidaan määritellä monella tapaa. Tässä tutkimuksessa käytetään 
Mannisen ja Pesosen (1997, s. 268) määritelmää, jossa oppimisympäristö ymmär-
retään fyysisenä paikkana, toimintakäytäntöinä ja yhteisönä, joiden tavoitteeksi ase-
tetaan oppimisen edistäminen. Kerhotoiminnassa oppimisympäristöllä on merkitystä 
oppimiseen, niin fyysisenä kuin sosiaalisenakin tilana.
Opetussuunnitelman (POPS, 2014) mukaan kotitalouden oppiaineen integroinnilla on 
selkeä tavoite, jossa muiden alojen tieto pyritään siirtämään kotitalouden opetukses-
sa toiminnaksi ja samalla rikastuttamaan oppimiskokemuksia. Ilmiöiden yhteydet ja 
syy-seuraus -suhteiden syvempi ymmärrys tukee oppilaiden laaja-alaista osaamista. 
(POPS, 2014, s. 438.) Opetussuunnitelman asettamien tavoitteiden suunnassa oppiai-
neiden välisen integraation käytännön toteuttamiseen on löydettävä pedagogisesti toi-
mivia oppimissovelluksia. Tämä edellyttää kunnollista oppiaineiden välistä yhteistyötä 
perusopetuksen yläluokilla. Alaluokilla luokanopettajan tai kotitalouden aineenopetta-
jan tulisi pystyä mukauttamaan kotitalouden opetussuunnitelma ikätasolle sopivaksi, 
eheyttämään oppimista monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin sekä ottamaan mukaan 
opetukseen luonnontieteellisiä ilmiöitä ja kotona tapahtuvia toimintoja, esimerkiksi 
ruoanvalmistuksen ja siivouksen näkökulmia.
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Alakoulun ympäristöopin oppiaineen sisältöjen ja työmuotojen integrointia kotitalouden 
opetukseen on tutkittu kotitalouspedagogiikassa. Rauman ja Väisäsen (2003) mukaan 
juuri kotitalousopetuksen erityispiirteet mahdollistavat luonnontieteellisen tiedon inte-
groimisen kotitaloustunneilla. Esimerkkinä ruoan valmistaminen, jonka yhteydessä op-
pilaat mittaavat, sekoittavat raaka-aineita ja tekevät havaintoja ruoanvalmistuksen re-
aktioista. Kotitalouden oppiaineessa korostuu usein käytäntö ja käytännön oppiminen, 
mutta oppiaineessa harjoitellaan myös ongelmaratkaisua, ajattelun taitoja ja kokonai-
suuksien hahmottamista. Ajatteluntaitojen kehittäminen antaa valmiuksia, jotta edellä 
olevat taidot kehittyisivät. Luonnontieteiden näkökulmasta tarkasteltuna monen kotita-
louden toiminnon taustalla on jokin luonnontieteellinen ilmiö. Kokeellisuus työtapana ja 
kotitalouden tarkasteleminen ilmiötasolla, on näiden käytäntöjen oppimisen lisäksi yksi 
mahdollisuus kotitalouden opetukseen alakoulussa.  (Kivilehto, 1998, s. 156.) 
Kotitalouden opetuksen järjestämisestä alaluokilla päättää opetuksen järjestäjä. Val-
tioneuvoston asetuksessa perusopetuksen vuosiluokille 1–6 taitoaineita eli myös ko-
titaloutta osoitetaan vähimmäistuntimääräksi kuusi vuosiviikkotuntia (POPS, 2014, 
s. 95). Kotitaloutta voidaan siis toteuttaa opetuksessa eheyttäen se eri oppiaineeseen 
tai muuhun koulun toimintaan integroituina osuuksina. Kotitalouden sisällöistä alkuo-
petusluokilla keskeistä on oppilaan oma arki ja toimintaympäristö kodissa ja koulussa. 
Työtapojen avulla rohkaistaan lasta nimeämään, tunnistamaan ja kokeilemaan sekä 
osallistumaan kotitalouden toimintoihin.  (POPS, 2014, tukimateriaali.) Vaikka opetus-
suunnitelman mukaan (2014) kotitalous on määritelty kuuluvaksi taito- ja taideaineiden 
ryhmään, antaa ops silti mahdollisuudet ja valmiudet lähestyä sitä tiedeopetuksen nä-
kökulmasta. (Kivilehto, 1998, s.159; Rauma & Väisänen, 2003, s. 402.) 
Kotitalousoppiaineen yleisesti tunnettu kiinnostavuus tuo mahdollisuuden oppia luon-
nontieteitä kotitalousopetuksen kontekstissa, joka ei yleensä ole mielletty tiedeopetuk-
seksi. Kotitaloutta voidaan näin ollen toteuttaa yhteisenä oppiaineena tai osana taito- 
ja taideaineita tai omana valinnaisaineenaan. Kotitaloutta voidaan opettaa eheyttäen 
se eri oppiaineisiin tai muuhun koulun toimintaan integroituna osuuksina. Kotitalouden 
sisällöistä alkuopetuksen luokille nostetaan oppilaan oma arki ja toimintaympäristö 
kodissa ja koulussa. Kotitalouden luonnontieteellisten ilmiöiden ymmärtäminen syväl-
lisesti edellyttää fysiikan, kemian ja biologian perusteiden hyvää osaamista opetta-
jalta. Rauma ja Väisänen (2003, s. 402) ovat sitä mieltä, että kotitalousopettajan on 
hallittava nämä perusteet ja samalla kyettävä soveltamaan innovatiivisesti kyseisiä 
ilmiöitä kotitalouden oppitunneilla. Ympäristöoppia opetettaessa opetuksen tavoittee-
na on, että opettajan tulee saada oppilas kiinnostumaan oppilaan omista merkityksen 
muodostusprosesseista. Opetuksessa tulee rohkaista oppilasta esittämään kysymyk-
siä, tekemään havaintoja, keksimään ja innovoimaan sekä ymmärtämään syy-seura-
us -suhteita. Näihin tutkimisen taitojen tavoitteiden saavuttamiseen Juuti (2016) liit-
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tää luontevasti tieto- ja viestintätekniikan käytön. Tieto- ja viestintätekniikkaa voidaan 
Juutin (2016, s. 13) mukaan käyttää merkityksen muodostamisen apuvälineenä sekä 
selitysten ja oivallusten jakamisessa. 
Tiedekerhotoiminnan toimintatapoja on mahdollista soveltaa koulun kotitalouden ja 
arjenluonnontieteiden opetuksessa. Koulujen kerhotoiminta on maksutonta ja kunta-
koordinoitua, valtion tukemaa ja sille asetetut tavoitteet pohjautuvat Perusopetuksen 
opetussuunnitelmaan ja  perusopetuslakiin (47§). Kerhotoiminnan katsotaan eroavan 
muista koulun toiminnan tavoitteista, koska siihen ei liitetä arviointia, vaikka sen ta-
voitteeksi asetetaan kouluoppimisen tukeminen. (Karhuvirta &, Kenttälä, 2015, s. 17; 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014, ss. 41–42.) 
Keslerin (2015) mukaan tiedekerhotoiminnan nähdään olevan sisällöiltään hyvin laaja 
kokonaisuus, jossa eri tieteenaloja voidaan yhdistää ja muodostaa niistä laajempia tee-
makokonaisuuksia. Tiedeopetuksen leikinomainen oppimisympäristö toimii niin, että 
luonnontieteen aihe toistuu ja esiintyy toiminnassa monella tavalla. Opettajan tehtävä-
nä on tällaisen toiminnan ja ympäristön tukemisessa se, että hän ohjaa ja tukee lasten 
kysymysten muotoilua sekä auttaa tulkintojen tekemistä lasten omista havainnoista. 
(Vartiainen, 2016, s. 33; Bulunuz, 2013, s. 229; Kesler, 2015, s.14.)  Tiedekerhotoi-
minnassa toteutetaan tutkimuksellista ohjattua opiskelua (guided inquiry). Ohjaajan 
tai opettajan ei nähdä olevan auktoriteetti, vaan pikemminkin ohjaajan tehtävänä on 
tukea lasta tutkimuksen eri vaiheissa. Ohjaajan tulee esimerkiksi kiinnittää huomiota 
siihen, miten hän ohjaa lasta rakentamaan omaa ajatteluaan ja millaisia kysymyksiä tai 
vihjeitä hän antaa lapselle, jotta lapsen ajattelu ja ymmärrys suuntautuvat tieteellisesti 
(Samarapungavan & Mantzicopoulos, 2011, s. 420). Tiedekerhotoiminnan tavoitteena 
ovat siis tieteellisen ajattelun taidot, joista Kesler (2015) on listannut seuraavat: ihmet-
tely, kyseleminen, vertailu, yhteenvedon ja johtopäätöksen tekeminen, havaitseminen, 
mittaaminen, luokittelu, mielikuvien käyttäminen, tiedon kerääminen ja järjestely, tut-
kimuksen suunnittelu ja tutkiminen, luova ongelmanratkaisu ja virheiden tunnistami-
nen Edellä kuvattua toimintaa mahdollistaa pienryhmätyöskentely, jossa ohjaajalla on 
mahdollisuus huomata erilaiset oppilaat ja heidän tarpeensa.  
Opetus- ja kulttuuriministeriö (2013–2014) määrittelee tiedekasvatuksen tavoitteeksi 
saada oppilas kiinnostumaan sekä saavuttamaan kyvyn hankkia tiedollista ja taidol-
lista perusosaamista. Keskeisenä tavoitteissa nimetään myös tieto eri tieteenaloista 
sekä ajattelun ja oppimisen taidot. Tulevaisuuden osaamisen kannalta tiedekasva-
tuksella nähdään olevan koko väestön tasolla merkitystä mm. tieteen ja tutkimuksen 
prosessien tuntemuksella, jotta oppilas oppii ymmärtämään sen merkityksen työ- ja 
uravalintojen sekä arjen elämän kannalta. Tiedekasvatuksen tavoitteet liittyvät myös 
koulun ulkopuolisiin oppimisympäristöihin (Opetus ja kulttuuriministeriö, 2014; Kesler, 
2015, ss. 12–13). 
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2.4 Tarinallisuus ja leikillisyys osana arjen luonnontieteellistä 
opetusta 
Kokemuksellisilla työtavoilla, jotka sisältävät esimerkiksi aistien monipuolista käyttöä, 
on opetussuunnitelman (2014) mukaan vaikutusta oppimisen motivaatioon ja elämyk-
sellisyyteen. Alakoulun kontekstissa ensimmäisillä luokilla lapsen ikä ja kehitystason 
mukainen leikillinen ja elämyksellinen opetus antaa mahdollisuuden mielikuvituksen 
monipuoliseen käyttöön, jolloin kokemus ja elämys laajentuvat. Lapsille on luontaista 
oppia leikin kautta asioista ja ilmiöistä. Leikillisen oppimisen käsitteeseen liittyvät ai-
kuisen ohjaama ja tukema leikki, pelit sekä luovuus ja yhteiskehittely (Kangas, 2010, 
s. 98). Vartiainen (2016) on määritellyt leikinomaisen opettamisen siten, että opetus-
tilanne on mahdollisimman avoin ja sisältää mielikuvituksen sekä oppilaiden aktiivi-
sen toiminnan. Tässä kohtaa hyödynnetään lapsen luontaista taipumusta oppia leikin 
kautta, jolloin opettajan tehtävä on ohjata toimintaa, niin että lapsi kokee tehtävänan-
not kiinnostavina ja merkityksellisinä. Draamatyöskentelyssä opettajan osallistuminen 
leikillisyyteen on aktiivista ja samalla opettajan täytyy havainnoida ja arvioida toimin-
taa, jotta se on opetuksen tavoitteiden suuntaista. Havainnointi ja aktiivinen toiminnan 
ohjaaminen liittyy esimerkiksi lasten tukemiseen kysymysten muotoilussa. Kokeellisen 
työtavan ja leikillisyyden yhdistämisen tavoitteena on molemmissa kiinnostuneisuu-
den lisääminen oppilaissa. Draaman käyttö osana leikillistä lähestymistapaa on yksi 
vaihtoehto. Draaman ja leikillisyyden avulla voidaan myös suunnata lapsen oppimista 
tavoitteiden suuntaan. (Vartiainen, 2016, s. 33–34; Toivanen, 2007, s. 31.)
Tarinat tiedeopetuksessa auttavat oppijaa ymmärtämään ja oppimaan ilmiöitä sekä 
linkittämään aiempia kokemuksiaan uudelleen. Tiedeopetuksessa fiktiivisiä  tarinoita 
käytetään osana opetusta, esimerkiksi motivoitumisen ja vuorovaikutuksen syntymi-
sen näkökulmasta. Tarinoilla voidaan saavuttaa myös leikillisyys, mikä ruokkii lapsen 
mielikuvitusta ja luo oppimiselle myönteisen ilmapiirin (Vartiainen, 2016, s. 35). Moni-
puolisella työtapojen käytöllä ja esimerkiksi narratiivisuudella voidaan tukea oppilaiden 
yhteisöllisyyttä, sillä näin pystytään rakentamaan oppilaiden vuorovaikutusta tietyssä 
roolissa, jossa tavoitteita voidaan asettaa yhteisöllisesti kuin yksilöllisesti tutkimuksel-
lisessa työtavassa. Näillä tavoitteilla vahvistetaan oppilaiden luovuutta sekä ihmisenä 
kasvua. (POPS, 2014, s. 35.) Tarinallisuus osana tiedekasvatusta ei ole uusi opetuk-
sellinen toimintatapa, vaan arkiajattelun ja tieteellisen ajattelun tukemiseen tarinoilla 
on tutkimuksen mukaan merkitystä, kun oppilaan ajattelua ohjataan kohti tieteellistä 
ajattelua. (Gilbert ym., 2005) Tarinoiden hyödyntäminen etenkin esi- ja alkuopetukses-
sa auttaa lasta liittämään uudet opetuksessa tulevat asiat aikaisempaan kokemusmaa-
ilmaan luonnontieteen oppimisessa. Tarinoiden käyttämisellä voidaan auttaa oppilasta 
ymmärtämään oman arkielämän ilmiöt tieteellisessä kontekstissa ja oppia uutta niistä. 
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(Vartiainen, 2016, s. 34; Mutonyi, 2015, s. 943.) Tarina voi toimia tutkimuksellisessa 
työtavassa esimerkiksi toiminnan alussa luettuna tarinana, josta se voi laajentua osak-
si kehystarinaa ja tutkimuksellisen työtavan kaikkia vaiheita. Alussa tarinalla pyritään 
(ks. Liite 1) motivoimaan tulevaan työskentelyyn ja opiskeluun. Kehystarinan tavoitteet 
linkittyvät tutkimuksellisen opiskelun prosessiin, jossa myös lopussa tapahtuva rapor-
tointi liittyvät tarinan kaareen. Tutkimuksen aikana opitut asiat ja kokemukset rapor-
toidaan leikin kautta kehystarinan mukaisella tavalla yhteisöllisesti. (Vartiainen, 2016, 
ss. 90–91.) Kuitenkin fiktiivisen ja narratiivisen kerronnan ja luonnontieteen tiedonalan 
yhdistäminen tarinallisuuden ja opetuksen kautta on haastava tehtävä. Uudenlaiseksi 
ja luovaa toimintaa tukevaksi rakennettu luokkahuoneympäristö, voi myös häiritä oppi-
laan keskittymistä uutuustekijän näkökulmasta, jolloin draamalla tai tarinoilla voidaan 
ohjata oppilasta takaisin kokeellisen työtavan tavoitteiden suuntaan. Fiktiivisillä tari-
noilla voidaan kuitenkin motivoida ja ohjata oppilasta tutkimukselliseen työtapaan, ja 
niitä käyttämällä voidaan pyrkiä leikillisen ilmapiirin muodostumiseen osana tutkimuk-
sellista työtapaa. (Vartiainen, 2016, ss. 34–35; Mutonyi, 2015, s. 944; Eshach, 2007.)
Kokeellisen työtavan käytöllä on Akselan (2008) mukaan vaikutusta oppijan kiinnos-
tuneisuuteen, jos opetusmetodeissa huomioidaan oppilaan yleisesti hyväksi koetut 
oppimistavat, kuten ryhmätyöskentely ja ongelmien ratkaiseminen yhdessä. Kokeelli-
sen työtavan käyttö hyödyttää tutkijoiden mukaan oppilaiden ymmärrystä, havaintojen 
analysointia ja johtopäätösten tekoa. (Aksela & Karjalainen, 2008, s. 28; Lavonen, 
2002, s.  222.) Leikissä mielikuvituksella voidaan nähdä olevan myös yhteisöllistä op-
pimista lisäävä vaikutus, koska kuviteltu todellisuus vaikuttaa leikissä muodostunei-
siin vuorovaikutustilanteisiin (Sintonen, Ohls, Kumpulainen & Lipponen 2015, s. 10; 
Vartiainen, 2016, s. 32.) Leikillisyyden määritteleminen osana lapsen toimintaa ei ole 
yksiselitteistä, vaan sitä voidaan hahmottaa monien tieteenalojen, kuten sosiologian, 
biologian ja psykologian, kautta (Vartiainen, 2016, s. 32). Leikillisen lähestymistavan 
hyödyllisyyttä tutkimukselliseen opiskeluun on tutkittu laajasti (Inan & Inan, 2015). Lei-
kin perusteltu valitseminen osaksi opetusta kytkeytyy lasten luontaiseen tapaan oppia 
uutta. Opiskelun kokeminen mielekkäänä lisää kiinnostuneisuutta luokassa, sillä käsi-
teltävät asiat voidaan kokea myös hyödyllisiksi lapsen omassa arkielämässä (Otsamo, 
2012, ss. 58–65).
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3 Innostuminen ja kiinnostuminen koulussa
”Interest’s function is to motivate learning and exploration.” 
(Silvia, 2008, s. 57).
3.1 Kiinnostuminen oppimisessa 
Kiinnostuneisuuden (interest) ja kiinnostavuuden (interestingeness) käsitteet liittyvät 
motivaatioteorioihin. Kiinnostavuus on määritelty tutkimuskirjallisuudessa yleensä tiet-
tyyn kontekstiin ja tehtävään liittyen. Kiinnostuneisuus taas määritellään konteksti- ja 
tilannekohtaisesti. Kiinnostavuus kuvaa yksilöllistä ominaisuutta kiinnostua, kun taas 
jälkimmäinen syntyy eri tilanteissa (Veermans & Tapola, 2006, s. 69). Kiinnostunei-
suuden syntyminen liittyy opetussuunnitelman näkökulmasta motivaatioon siten, mi-
ten oppilas ottaa Perusopetuksen opetussuunnitelmasta asetetut opetuksen tavoitteet 
opetushetkessä omakseen. 
Perinteisesti kiinnostusta tarkastellaan kahdesta eri kiinnostuksen muodosta käsin 
(Krapp, 2005). Toinen näistä on henkilökohtainen kiinnostus, joka tarkoittaa, että  kiin-
nostus nähdään yksilön persoonallisuuden piirteen kaltaisena henkisenä rakenteena 
(personal interest). Toinen puolestaan on  tilannekohtainen kiinnostus (situational inte-
rest), joka on luonteeltaan spontaania ja muuttuvaa. Opetuksen näkökulmasta opetta-
ja voi synnyttää tilannekohtaisen kiinnostuksen suunnittelemalla opetuksen niin, että 
oppilaat kokevat kiinnostavana aiheen tai kontekstin (Krapp, 2005, ss. 382–383). Ti-
lannekohtainen kiinnostuksen tutkimisella voidaan saada myös enemmän tietoa yksi-
löllisestä oppimisesta sekä oppilaiden sisäisen motivaation ja kiinnostuksen vaikutuk-
sista esimerkiksi luonnontieteiden opiskelua kohtaan koulun kontekstissa. Oppilaan 
tilannekohtaisen kiinnostuksen syntymiseen vaikuttaa se, millaisia toimintoja opettaja 
suunnittelee ja toteuttaa opetuksessaan (Loukomies, Juuti & Lavonen, 2016, s. 2).
Opetuksessa ja koulutuksessa on keskeistä löytää tavat, joilla saadaan oppilaat kiin-
nostumaan oppisisällöistä. Toiminta, jonka oppilas kokee palkitsevaksi, on sisäisesti 
motivoivaa. Ulkoisen ohjailun välttäminen kiinnostavilla oppisisällöillä saa oppilaassa 
aikaan sen, että oppilas kiinnostuu toiminnasta toiminnan vuoksi, eikä ulkoisia palkin-
toja tarvita. Toisaalta ulkoiseen motivoitiin liitettävä toiminta voi ajan myötä muuttua 
osaksi sisäistä motivaatiota. (Ryan & Deci, 2000, ss. 70–71.) Todellisessa luokkahuo-
netilanteessa motivoituminen ei ole kuitenkaan näin suoraviivainen prosessi kuin mitä 
kirjallisuudessa esitetään, sillä kiinnostumiseen vaikuttavat monet tekijät. Motivaation 
syntymiseen vaikuttaa se, miten selkeä oppimistehtävä on ja miten helposti se saa-
vutetaan. Motivaation ylläpitämiseen vaikuttaa myös se, kuinka paljon oppilas joutuu 
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ottamaan vastuuta oppijana omasta oppimisestaan. Oppilaan motivaatiota heikentää, 
jos oppilas kokee kyvyttömyyttä selvitä tehtävästä tai oppimisympäristön vaatimuksis-
ta, kuten teknologian käytöstä. Motivaation lisäksi emootioilla nähdään olevan yhteys 
pitkäjänteisen työskentelyyn ja sitoutuneisuuteen opiskelua kohtaan. (Järvenoja & Jär-
velä, 2006, ss. 85–87.)
Motivaatio määritellään tutkimuskirjallisuudessa ja eri tieteenaloilla monesti hyvin eri 
tavoin. Motivaatio voidaan jakaa ulkoiseen ja sisäiseen motivaatioon. Ulkoisella moti-
vaatiolla tarkoitetaan sitä, että toimintaan kannustetaan palkinnoilla. Myös ympäristöllä 
voidaan nähdä olevan ulkoisen motivaation syntymiseen liittyviä vaikutuksia silloin, kun 
se antaa oppilaalle elämyksellisiä ja teknologisia virikkeitä, jolloin viihtyvyys lisääntyy 
hetkellisesti johtamatta kuitenkaan syvällisempään ajatteluun tai pitkäjänteiseen työs-
kentelyyn. Sisäisessä motivaatiossa oppilaan oma sisäinen kiinnostus ja mielenkiinto 
ohjaavat oppilasta työskentelyyn ilman palkinnon tavoittelua, jolloin myös työskente-
lyssä korostuu pitkäjänteisyys ja oma ajattelu (Järvelä, Häkkinen & Lehtinen, 2006, 
s. 61).  Opetusteknologialla voidaan tukea oppilaan sisäistä motivaatiota esimerkiksi 
tuomalla teknologisia oppimisympäristöjä tukemaan oppilaan työskentelyä. Oppimisen 
ja teknologian suhdetta ei voida kuitenkaan tarkastella yksiselitteisesti niin, että tekno-
logia vahvistaa motivaatiota oppimisessa tai päinvastoin heikentää motivaatiota, vaan 
teknologian käyttämisellä opetuksessa on kyse ennemminkin oppijan tuntemuksista, 
joiden säätelyyn voidaan pyrkiä vaikuttamaan teknologiaperäisissä ympäristöissä (Jär-
velä, Häkkinen & Lehtinen, 2006, s. 61; Järvenoja & Järvelä, 2006, s. 86).
Kouluinto terminä on vakiintunut kasvatustieteelliseen tutkimukseen. Englanninkieli-
nen termi opiskeluinnolle on study engagement (Lonka, 2015, s. 154). Innostus ja 
oppiminen syntyvät vuorovaikutuksessa oppilaan ja ympäristön välillä ja niillä nähdään 
olevan yhteys niin koulumenestykseen, kouluviihtyvyyteen kuin oppilaan psyykkiseen 
hyvinvointiin. Innostuksella voidaan vähentää oppilaiden alisuoriutumista ja syrjäyty-
mistä. Intoa on mahdollista tukea tutkimuksen mukaan sitouttamalla oppilaita työsken-
telemään innovatiivisissa pedagogisesti hyvin suunnitelluissa opetustilanteissa. Täl-
laisia oppimistilanteita luonnehtivat sanat kokemuksellisuus, leikillisyys ja kehittyvät 
oppimisympäristöt. (Lonka, 2015,  ss.155–156.)
3.2 Oppilaan tilannekohtainen kiinnostus koulussa
Kiinnostustutkimuksen mukaan oppilaiden kiinnostuksella luonnontieteisiin on yhteys 
siihen, miten oppilaat opiskelevan ja oppivat luonnontieteitä, valitsevat luonnontieteen 
kursseja ja suuntautuvat alan tai soveltavan alan opintoihin sekä myöhemmin suun-
tautuvat näille aloille työelämässä. Luonnontiede sinällään koetaan kiinnostavana ai-
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heena, mutta koulun kontekstissa luonnontiede ei kiinnosta oppilaita tarpeeksi (Krapp 
& Prenzel, 2011, ss. 27–29.) Erityisesti tyttöjen kiinnostus luonnontieteitä kohtaan 
koulussa on vähäisempää kuin poikien. Tutkimuksissa eroja tyttöjen ja poikien kiin-
nostuksessa opiskella luonnontieteitä on havaittu olevan jo esikouluikäisillä oppilailla 
(Alexander, Johnson & Kelley, 2012, s. 781). Erot näyttävät jatkuvan yläkouluun saak-
ka. Tytöt kiinnostuvat myöhemmin opiskelemaan yhtälailla luonnontieteitä kuin pojat. 
Kuitenkin kiinnostumistutkimuksen perusteella näitä eroja voidaan havaita edelleen 
vielä työelämässä ja naisten osuudessa teknologian ja luonnontieteen aloilla. Juuri 
tyttöjen vähäisemmän kiinnostuneisuuden vuoksi tarvitaan uusia menetelmiä ja lähes-
tymistapoja, joilla tukea tyttöjen ja poikien kiinnostuneisuutta opiskella luonnontieteitä 
jo varhain. (Zeyer, Çetin‐Dindar, Md Zain, Juriševič, Devetak, & Odermatt, 2013, s. 
1049; Bryan, Glynn & Kittleson, 2011, ss. 1062–1063.)
Motivaatio- ja tilannekohtaisen kiinnostuksen tutkimuksessa on pystytty tutkimaan 
tähän mennessä vain vähän tilannekohtaista kiinnostusta aidoissa luokkatilanteissa 
(Loukomies, Juuti & Lavonen, 2016, ss. 1–2). Oppilaiden omaa kiinnostusta opiskelta-
vaa asiaa kohtaan voidaan pitää yllä tai lisätä siten, että oppilaiden oman kiinnostuk-
sen kohteet ja kiinnostavat tavat työskennellä otetaan huomioon opetuksen suunnit-
telussa. Oppilaiden tilannekohtaisen kiinnostuksen ylläpitämiseen tarvitaan opetuksen 
näkökulmasta sellaisia menetelmiä, joilla tuetaan oppilaiden omaa osallisuuttaja mie-
lenkiintoa opiskeltavaa asiaa kohtaan, ja parhaassa tapauksessa saavutetaan tilan-
nekohtaista kiinnostusta pysyvämpi kiinnostus oppilaassa opiskeltavaa asiaa kohtaan 
(Loukomies, 2013, ss. 29–30). Oppilaiden oman tilannekohtaisen kiinnostuksen rapor-
toinnin tueksi on kehitetty oppilaslähtöisiä digitaalisia sovelluksia ja laitteita. Loukomie-
hen ym. tutkimuksessa (Investigating Situational Interest in Primary Science Lessons, 
2016) pystyttiin osoittamaan digitaalisen äänestystyökalun (kauppanimi MimioVote as-
sessment system) toimivuus, kun haluttiin kerätä aineistoa oppilaan itsensä arvioiman 
kiinnostuksen tasosta luonnontieteen opiskelussa (Loukomies, Juuti & Lavonen, 2016, 
s. 1). Tilannekohtaisen kiinnostuksen mittaamiseen liittyy ongelmakohtia ja niitä pyrittiin 
em. tutkimuksessa ratkaisemaan siten, että oppilaan kiinnostusta mitattiin tilanteessa 
eikä esimerkiksi jälkikäteen pyytämällä oppilasta muistelemaan omaa kiinnostustaan 
tiettyinä oppitunnin hetkinä. Toiminnanaikaisen kiinnostuksen mittaamisen haittapuo-
lina voidaan pitää tunnin toiminnan keskeyttäminen mittaushetken ajaksi (Loukomies, 
Juuti & Lavonen, 2016, ss.  4–5). Oppilaan kiinnostuminen on subjektiivinen kokemus, 
ja sen arviointi on vaikea tehtävä. Vaikka kiinnostuksen merkkejä pystytäänkin havain-
noimaan dynaamisessa opetustilanteessa, voidaan silti perustellusti todeta, että on 
järkevää kysyä oppilailta itseltään heidän tilannekohtaisesta kiinnostuksen tasostaan 
(Loukomies ym., 2016, s. 20).
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4 Kokeellisuus ja tiedeopetus työtapana
Kuulen, ja unohdan. (I listen and I forget.) 
Näen, niin muistan. (I look and I remember.) 
Teen ja ymmärrän. (I do and I understand.)
by Nuffield foundation project of the 1960 
4.1 Avoimet oppimisympäristöt arjen luonnontieteen oppimisessa
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (POPS, 2014) näkyvän oppimiskäsityksen 
mukaan oppimista kouluympäristössä kuvaa aktiivinen ja ymmärtävä toiminta, mikä 
käsittää myös ongelmanratkaisun. Prosessiin kuuluu aktiivinen ajattelu, jonka avulla 
tieto kehittyy ja tietämys asioista lisääntyy. Oppijan aktiivinen uuden tiedon rakentami-
nen perustuu aikaisempaan tietoon ja sen uudelleen järjestämiseen, kun uutta tietoa 
opitaan ja omaksutaan. Ymmärtämisellä oppimisessa tarkoitetaan sitä, miten aiemmin 
opittua käytetään uusien ongelmien ratkaisemisessa ja opittavissa sisällöissä. (Louko-
mies, 2013, ss. 10–11.) 
Oppimisympäristöihin liittyvä kehittämistutkimus pyrkii löytämään luokkahuoneesta ja 
kouluympäristöstä avoimien oppimisympäristöjen kautta ratkaisuja oppilaan motivaa-
tion tai kiinnostuksen syntymiseen, esimerkiksi tarjoamalla oppilaalle mahdollisuuden 
tehdä valintoja, jolloin saavutetaan autonomian tunne (Lavonen, Korhonen, Kukkonen 
& Sormunen 2014, s. 87). Avoimissa oppiympäristöissä korostuu oppilaiden oma ak-
tiivisuus. Aktiivinen oppiminen saavutetaan, kun oppilasta ohjataan suunnittelemaan 
ja opiskelemaan sekä arvioimaan omaa oppimistaan. Psykologian tutkimuksen perus-
teella tiedetään, että metakognition kannalta aktiivinen oppiminen tarkoittaa oppilaan 
kykyä ennustaa onnistumistaan eri tehtäväalueilla (Bransford, Brown & Cocking, 2004, 
s. 25). Teknologiaa voidaan käyttää apuna aktiivisen oppimisen saavuttamisessa, jol-
loin oppimista pyritään laajentamaan ja tuomaan sisältöihin lisää opittavaa ja toisaalta 
tarjota oppilaalle vaihtoehtoja. Opettajan vastuulle jää se, kuinka hyvin teknologiaa 
osataan hyödyntää aktiivisen oppimisen tukena niin, että oppimista tapahtuu tavoittei-
den suunnassa. 
Avoin oppimisympäristö aktivoi ja osallistaa oppijaa ja lisää hänen omaa tavoiteorien-
taatiotaan opittavaa asiaa kohtaan (Shumow & Schmidt, 2014, s. 87). Ymmärrys op-
pimisympäristöjen merkityksestä oppimisessa on saanut osakseen paljon huomiota ja 
keskustelua. Koulu formaaliympäristönä tarjoaa useimmiten oppilaille tutun ja samalla 
muuttumattoman ympäristön, eikä ota riittävästi huomioon oppilaiden aikaisempia tie-
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toja, jonka oppilaat tuovat mukanaan koulupetukseen. (Kumpulainen ym. 2010, s. 11.) 
Ilman kotitalouden tavanomaista oppimistilaa luokkahuone oppimisympäristönä vaatii 
kotitalouden sisältöjen oppimisen kannalta uudenlaista älyllistä työskentelyä. (Kivileh-
to, 2011, s. 1.) 
Luonnontietieteiden oppiminen laboratorioympäristöissä helpottaa oppijaa, sillä ark-
kitehtuurisesti laboratoriot muistuttavat toisiaan ja oppimisympäristön tilassa ja sen 
esineissä on paljon tietoa. Ne antavat oppijalle mahdollisuuksia ja rajoituksia siitä, mitä 
tilassa voidaan tutkija ja oppija. Samanlainen ajatus pätee kotitalouden opetustiloi-
hin. Ne helpottavat toimijaa sopeutumaan turvallisuuteen, sekä teknologian käyttöön. 
Tieteenalojen sekoittuminen ja monipuolistuminen oppimisympäristössä lisää niiden 
tarvetta verkostoitua (Kumpulainen, 2010, ss. 44–45). Kotitalouden opetuksen tutki-
muksen mukaan monipuolisten oppimisympäristöjen näkökulmasta on syytä pohtia 
kotitalousopetuksen fyysisen oppimisympäristön ja teknologisten ympäristöjen kautta 
sitä, miten kotitalouden opetustilat tukevat oppilaan ajattelua. Mahdollistaako kotitalo-
uden opetusympäristö kokeellisten tehtävien toteuttamisen osana kotitalousopetusta? 
(Malin, 2011, s. 7). 
4.2 Havainnointi tiedeopetuksen välineenä
Tiedeopetus ja Science-opetus ovat samaa tarkoittavia sanoja, joissa keskeistä ovat 
tutkimuksellinen ote sekä kokonaisuudet ja ilmiöiden opettaminen (Kivilehto, 1998, 
ss. 156–157). Kivilehto (1998) on muodostanut tiedeopetuksen ja Science-opetuksen 
käsitteistä kolme eri tulkintatapaa:
1. Tiedeopetus keskittyy luonnon- ja fysikaalistieteellisiin tosiasioihin ja käsittei-
siin, esimerkiksi fysiikan ja kemian opetuksen kontekstissa.
2. Tiedeopetus perustuu tieteellisen tutkimuksen prosessiin. Opetuksen kulku 
määräytyy tiettyjen vaiheiden kautta kohti ongelman asettamista ja lopulta joh-
topäätöstä. Tämän prosessin soveltaminen sopii myös muihin kuin luonnontie-
teellisiin oppiaineisiin. 
3. Tiedeopetus korostaa ajattelua. Luonnontieteellinen ajattelu ja luonnontieteelli-
sen maailmankuvan omaksuminen erotetaan formaalista ajattelua ja päättely-
taitoja kehittävästä ajattelutavasta.  
Kivilehto 1998 kuvaa artikkelissaan tutkimuksen tekemisen taitoa prosessinomaiseksi 
ja ongelmankeskeisesi työskentelyksi (Kivilehto, 1998, s. 157). Kokeellinen työtapa 
voidaan määritellä monella eri tavalla. Kokeellisessa työtavassa korostuu ennen kaik-
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kea tieteellisen tutkimuksen prosessi ja tiedeopetuksen ajattelua korostavat näkökul-
mat. Ennen kokeellisen työtavan käyttöönottoa on mietittävä opetuksen suunnittelua 
oppilaan näkökulmasta. Mitä oppilas voi oppia kokeellisen työtavan kautta? Lisäksi 
kokeellisuuden käyttöönottoa mietittäessä on Akselan (2009, s. 19.) mukaan pohdit-
tava opetuksen järjestämiseen liittyviä asioita tarkasti erityisesti näkökulmasta, mitä 
tapahtuu työskentelyn eri vaiheissa. 
Kokeellisuus työtapana on kotitalouden opetuksessa tavallisista pedagogisista rat-
kaisuista poikkeava. Kokeellisuuden työtapana tulee olla tavoitteellista ja oppimista 
tukevaa toimintaa, jonka tavoitteet tulevat perusopetuksen opetussuunnitelmasta. Ko-
keellisen työtavan tavoite on tehtävä oppilaalle selkeäksi, jotta oppilas osaa suunata 
keskittymisensä ja oppimisensa tavoitteiden suunnassa. Ilmiöiden ja käsitteiden oppi-
mista pyritään tukemaan siten, että opetuksellinen lähtökohta arjen luonnontieteellisiin 
ilmiöihin keskittyminen makrotasolla eli oppilaan omien havaintojen tasolla. (Aksela, 
2009, s. 19.) Kokeellisuus ja laboratoriotutkimusten liittäminen opetukseen tuo oppimi-
seen uusia näkökulmia. Oppilas joutuu suunnittelemaan, muodostamaan kysymyksiä 
ja tutustumaan materiaaleihin. Näiden prosessien läpikäynti on edeltää oppilaan oman 
työskentelyn suunnittelua ja sen tulosten analysointia (Rautiainen, 2012, s. 24). 
Kokeellisuuden taitojen harjoittelemisessa on kyse siitä, että oppilas oppii kokeelli-
sessa työvasta ja sen avulla taitoja ja tietoja. Luonnontieteissä tehdään havaintoja, 
koska halutaan uutta tietoa (Scientific enquiry). Opetuksessa havaintojen tekemisen 
tavoitteet asetetaan kuitenkin eri tavalla kuin luonnontieteellisten ilmiöiden havaitse-
misessa. Oppimisen kannalta havaintojen tekemisen nähdään tukevan oppilaan oppi-
mista ja konstruoimaan uutta tietoa uudelleen sekä myös kehittämään tutkimuksellisia 
taitoja. Havaintojen tekoa voidaan ohjata esittämällä kysymyksiä oppilaalle. Kysymys-
ten esittäminen tulisi olla mahdollisimman avointa ja oppilaan omaa ajattelua tukevaa. 
(Ahtee ym., 2009, ss. 128–129). Tutkimisen perustaidoissa on kyse Vartiaisen (2016) 
mukaan siitä, että oppilas kiinnittää huomiota systemaattisesti johonkin kohteeseen, 
tulkitsee havaintojen perusteella ja lisäksi kommunikoi havainnoista muille sekä en-
nustaa havaintojen ja aikaisemman tiedon perusteella (Vartiainen, 2016, s. 26). Ha-
vaitseminen on usein huomion kiinnittämistä arjessa johonkin arkiseen ilmiöön. Se 
etenee ulkoa sisään etenevänä prosessina, kuten ulkoisen ärsykkeen havaitsemisena, 
esim. tietyn ruoan tuoksun, ja sen siirtymisenä aistien välityksellä kohti aivoja, joissa 
aistimus tiedostetaan. Kun sama ärsyke toistuu monta kertaa, se saa aikaan saman-
laisen havainnon ja tietoisuuden ihmisessä, esimerkiksi, mistä ruoasta on kyse. Ha-
vaitsijan aktiivisuus on aina osa havaintoprosessia. Havainnoista tehtävien tulkintojen 
sekä havainnoista saatavan tiedon valikoituminen on oppimisen psykologian mukaan 
havaitsemiselle ominaista. Havaitsemisen valikoituminen on sitä monimutkaisempi 
prosessi, mitä enemmän ympäristössä on tarjolla informaatiota ja mitä enemmän infor-
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maatio ylittää oppilaan kyvyn havainnoida. Oppimisympäristön näkökulmasta havain-
tojen tekemiseen on annettava mahdollisuus niin, ettei havaitsijan hetkellinen käsitte-
lykyky ylity ja että hänen ikä- ja kehitystasonsa riittävät havaintojen valikointiin. (Ahtee 
ym., 2009, s. 128.)
Käytännössä, kun oppilas tekee oppitunnin kontekstissa oppitunnilla havaintoja ilmi-
öistä, ovat hänen aikaisemmin opitut tietonsa suuressa osassa havaintojen tekemises-
sä. Oppilaiden havainnot samasta ilmiöstä voivat olla hyvin erilaisia siksi, että ihminen 
suuntaa havaintonsa eri kohteeseen ja aikaisempien tietojen vuoksi (Ahtee ym., 2009, 
s. 131). Oppilaiden havainnointitaitoja on harjoiteltava siten, että oppilas pystyy itse 
havainnoimaan omalla toiminnallaan ja suhteuttamaan oman toimintansa vaikutuksen 
havaintojen tekoon. Vartiainen (2016) ehdottaa havainnoinnin harjoittelemiseen sovel-
luksia, joissa makrotason havainnoinnin mahdollistavat sellaiset kemialliset reaktiot, 
kuten liukeneminen, kaasun muodostus ja värinvaihtelut (Vartiainen, 2016, s. 62). Op-
pilaita voidaan kannustaa esittämään kysymyksiä havaintoja tehdessään. Kysymysten 
esittäminen auttaa oppilasta omatoimiseen pohdiskeluun ja tarkoituksen mukaisten 
havaintojen tekemiseen. Mitä enemmän oppilas saa tilaisuuksia testata havainnointia, 
sitä enemmän käsitteiden oppiminen lähestyy oikeita luonnontieteellisiä selityksiä ja 
malleja (Ahtee, 1994, ss. 64–67). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
2014 havainnoinnilla on merkittävä osuus luonnontieteen ympäristöopin opetussuun-
nitelmassa alakoulussa (POPS, 2014, s. 132). Kokeellisuus työtapana mahdollistaa 
havainnointia monipuolisesti. Havaintoja voidaan tehdä omien aistien ja yksinkertais-
ten tutkimusvälineiden avulla. Luonnontieteissä silmillä havaittavat havainnot tehdään 
usein esimerkiksi pipetoimalla aineita kennolevylle. Havaintoja voidaan luokitella, ku-
vailla ja tulkita kokeellisessa työtavassa helposti. Tutkimuksen mukaan pienet lapset 
ovat luontaisesti hyviä tarkkailemaan ja tekemään havaintoja niistä ilmiöistä, jotka 
kiehtovat heitä. Havaintojen kirjaaminen on kuitenkin eräs ongelma, joka korostuu alan 
tutkimuksessa ja jolla nähdään olevan vaikutusta siihen, miten oppilaat pystyvät muo-
dostamaan hypoteeseja havainnoista. (Ahtee ym., 2009, s. 128.) Kokeellisen työtavan 
tarjoamat ikätasolle sopivat ratkaisut havaintojen kirjaamiseen ovat tärkeitä. Havain-
non tekemiseen tai muistiinpanojen laatimiseen voidaan kehittää monia menetelmiä, 
kuten äänitys tai muut teknologian tuomat apukeinot (Howes, 2008, s. 542). 
Havainnointi on siis yksi tärkein elementti luonnontieteellisen tiedon oppimisessa, sillä 
kaikki muut tutkimisen taidot pohjautuvat havainnointiin. Muut tutkimisen perustason 
taidot (tulkinta, mittaaminen, luokittelu, ennustaminen ja sekä kommunikointi) ovat 
pohjana lasten tiedekasvatukselle (Vartiainen, 2016, ss. 26–27). Tieteellinen havain-
nointi on keskeinen osa tieteellisen tiedon muodostumista ja sillä nähdään olevan  on 
tärkeä rooli opetuksessa sekä oppimisessa ((Ahtee ym., 2009, s. 128). Arkielämässä 
havainnointi on usein vain katsomista ja huomion kiinnittämistä. Luonnontieteellinen 
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havainnointi eroaa  arkielämän havainnoinnista siten, että siinä pyritään saamaan 
enemmän ja tarkempaa tietoa havainnosta (Ahtee,  ym., 2009, ss. 128-129). Tällainen 
havainnoinnista lähtevä oppiminen on useasti kritiikin kohteena, sillä monet tutkijat 
eivät usko, että pelkkien havaintojen teon avulla syntyy luonnontieteellistä tietämystä. 
Siksi havaintojen teko tulisi liittää autenttisiin tai tieteellisiin koeasetelmiin. Miten ha-
vainnointia sitten tapahtuu ja miten sitä voidaan määritellä tarkemmin? On olemassa 
vain vähän tutkimuksia siitä, miten oppilaat havainnoivat ja miten havainnointi tapah-
tuu sekä siitä, mikä merkitys havaintojen tekemisellä on oppilaiden oppimiseen tai 
miten havaintojen tekeminen kehittyy. (Ahtee ym., 2009, s.  129.)
4.3 Mobiililaitteiden käyttö opetuksessa
Mobiilioppiminen pedagogisena oivalluksena on vähän tutkittu ja suhteellisen uusi il-
miö. Mobiililaitteiden käyttö kuitenkin on lisääntynyt lasten arjessa niin kotona kuin 
koulussakin. Tutkimuksen ja yleisen käsityksen mukaan lapset ovat tottuneita mobiili-
laitteiden käyttäjiä, joten käyttöympäristöt sekä -liittymät ovat tuttuja, vaikka ympäris-
töissä ohjattaisiin käyttämään uusia työtapoja. (Sintonen, Ohls, Kumpulainen & Lippo-
nen, 2015, s. 6; Hölttä, 2014, s. 72.)
Mobiilioppiminen on tilanne- ja toimintasidonnaista, jossa mobiililaitetta käytetään yh-
teisen opetukselle asetetun tavoitteen suunnassa, kuten mobiililaitteen avulla oppimi-
nen tai mobiililaitteista oppiminen. Mobiililaitteen läsnäolo oppimistilanteessa ei itsear-
voisesti lisää oppimista tai tee opetuksesta laadukkaampaa, vaan sen tulee olla osana 
pedagogista suunnitelmaa ja sitä tulee osata käyttää oikein. (Hölttä, 2014, s. 73.) 
Omaehtoinen oppiminen käsitteenä liitetään tutkivaan oppimiseen, jossa mielikuvit-
telulla, dokumentoinnilla ja havainnoinnilla on osansa. Dokumentoinnin näkökulmas-
ta paras tilanne on silloin, kun mediatiedostoja voidaan jakaa, niihin voidaan palata 
ja niistä voidaan keskustella. (Sintonen, Ohls, Kumpulainen & Lipponen, 2015, s. 6.) 
Luokkahuoneessa tapahtuvan luokkayhteisön vuorovaikutuksen tarkastelussa on uu-
den tiedon jakamisella keskeinen rooli. Oppimiseen kuuluva sosiaalinen vuorovaiku-
tus vaatii opettajan ohjausta, kun jaetaan kokeellisesti hankittuja tietoja tai havaintoja. 
Itseohjautuvassa opiskelussa sosiaalisen verkoston hyötyarvo on siinä, että oppilaat 
voivat jakaa omaa ajatteluaan ja opittavaa asiaa voidaan prosessoida yhdessä (Hölttä, 
2015, s. 74). Keskeistä on mobiililaitteen käytön kohdentaminen ja tutkimuksen teke-
miseen ja edellyttävän osaamisen nivoutuminen toiminnassa. Uuden tiedon hankkimi-
sen lisäksi kokeellisella työtavalla pyritään lisäämään oppilaiden välistä keskustelua 
(Salmio, 2006, s. 32). Tutkimusten mukaan digitaalinen kuvaaminen osana varsinkin 
nuorempien oppilaiden opiskelua tukee myönteistä suhtautumista ja asennoitumista 
oppimiseen ja vaikuttaa positiivisesti luovuuteen ja leikkiin. (Vartiainen, 2016, s. 102; 
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Stephen &  Plowman, 2008, s. 645.)
Kiinnostavuuden ja motivoitumisen näkökulmasta on osoitettu, että mobiililaitteiden 
käyttö osana opetusta lisää oppilaan kiinnostusta ja sitoutuneisuutta opiskeluun. Tut-
kimuksellisen työtavan ja mobiililaitteiden käytön onnistuneeseen yhdistämiseen vaa-
ditaan, että oppiminen ymmärretään oppilaan aktiivisena, vuorovaikutteisena ja tilan-
nesidonnaisena tapahtumana. Opettajan tulee opetusta suunnitellessaan pohtia ja 
perustella mobiililaitteen käytön luontevuutta kyseistä opetusta kohtaan, jolla pyritään 
välttämään laitteen irrallisuus (Sormunen & Lavonen, 2014, ss. 116–118). Älypuheli-
mien käyttöön liittyy monia pohdinnan aiheita niin oppilaan kuin opettajankin kannalta. 
Mobiiliteknologia tarjoaa opetukseen uutta ja mielekkyyttä, sillä monella lapsella on ko-
kemusta älylaitteiden käytöstä. Mobiililaitteen käytölle asetetaan tavoitteeksi oppilaan 
aktiivinen tiedon rakentaminen, tilannesidonnaisuus sekä suunnittelijan ja arvioijan 
roolit. Opettajan roolin vaikutus lapsen minäpystyvyyteen ja kykyyn suoriutua annetus-
ta tehtävästä mobiililaitteella on kiistaton (Sormunen & Lavonen, 2014, ss. 117–118). 
Mobiililaitteiden osuutta lapsen aktiivisuuden ja toimijuuden kohdalla on tutkittu ja sen 
on todettu tukevan näitä molempia. Mobiililaitteiden käytön nähdään mahdollistavan 
toiminnallista ja luovaa oppimista, jossa lapsen nähdään toimivan omaehtoisesti. Nii-
den käyttämisellä mahdollisestaan luova toiminta, jonka seurauksena saavutetaan 
sellaista oppimista, jossa lapsi voi toimia omana itsenään. Mobiililaitteiden käytöllä 
saadaan lapsi itse sisällöntuottajiksi sekä oikeilla tehtävänannoilla ja ohjauksella saa-
daan hänen itsensä rajaamia ja valitsemia aiheita esille kuvamateriaaleista. (Sintonen, 
Ohls, Kumpulainen, & Lipponen, 2015, ss. 5–6.)
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5 Tutkimuskysymykset
Tutkielmani pohjautuu kehittämistutkimukseen opetuksessa. Tavoitteena on luoda 
tutkimuspohjaisesti perusopetukseen alakoulun kontekstiin opetusmenetelmä, jon-
ka avulla oppilaan oppimista ja motivaatiota pystytään nykyistä paremmin tukemaan. 
Opetusmenetelmän kehittelyssä olen käyttänyt Helsingin yliopiston LUMA-keskuk-
sen Pikku-Jipot -kerhotoiminnan malleja, kuten tarinallisuutta. Kehittämistutkimukseni 
perustuu tarpeeseen tuottaa perusopetukseen uusi opetuksellinen innovaatio, jonka 
avulla vahvistetaan kotitalouden ilmiöiden oppimista alakoulussa. Tarve on ajankohtai-
nen, sillä uuden ensi vuonna voimaan astuvan Perusopetuksen opetussuunnitelman 
mukaan kotitaloutta voidaan opettaa jo alemmilla kuin vuosiluokilla 7–9. (POPS, 2014, 
s. 438.) 
Opetuksen järjestäminen alaluokilla voidaan kokea oppimisympäristöjen kannalta 
ongelmalliseksi, mutta kehittämistutkimuksellani on selkeä tavoite. Pyrin löytämään 
keinoja opettaa kotitalouden sisältöalueita ilmiölähtöisesti tutkimuksellisella työtavalla 
tavalliseen luokkaympäristöön rakennetussa innovatiivisessa oppimisympäristössä. 
Tutkimuskysymykset on jäsennetty taulukossa 1. 
Taulukko 1. Tutkimuskysymysten yhteys kehittämistutkimuksen sykleihin.
Tutkimuskysymykset Kehittämistutkimuksen sykli
1. Millä tavalla kehitetyt ilmiölähtöiset kokeelliset  
työtavat 
a)  ohjaavat oppilaita tekemään kysymyksiä ja 
havainnoimaan?
1.
b)  innostavat oppilaita työskentelemään? 2.
2. Millä tavalla mobiililaitteet ohjaavat oppilaita tekemään 
havaintoja?
1. 
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6 Tutkimuksen toteuttaminen
6.1 Kehittämistutkimus tässä tutkielmassa
Kehittämistutkimus on tutkimusmenetelmänä perusteltu, joustava ja monipuolinen 
menetelmä opetuksen ja oppimisen kehittämiseen. Kriittisesti ajateltuna kehittämis-
tutkimuksessa pyritään tuottamaan uutta tietoa opetuksen teoriasta ja käytännöstä. 
Lyhyesti ilmaistuna kehittämistutkimuksen tärkeimpänä päämääränä on muuttaa käy-
tännön toimintaa merkityksellisesti. Kehittämistutkimuksessa uusi opetusmenetelmä 
pystytään esittelemään tämän tutkimusmenetelmän avulla luontevasti. Tämän tutki-
muksen tavoitteena ei ole kehittää tuotetta tai palvelua, vaan sen tavoitteena on ke-
hittää opetussuunnitelman tavoitteiden suunnassa kotitalouden sekä luonnontieteen 
opetusta kohderyhmälle sopivaksi. (Edelson, 2002, s. 106; Pernaa, 2013, ss. 7–8.; 
Korhonen, 2012, s. 177.)
Kehittämistutkimus tuottaa kolmenlaista tietoa: 1. Tietoa kehittämisen etenemisestä, 
2. Tietoa kehittämisen tarpeista sekä 3. Kehittämisen tulokset. Edelson (2002) kuvaa 
kehittämistutkimusta siten, että kehittäminen ja tutkiminen yhdistyvät teoreettisten ja 
kokeellisten vaiheiden syklisessä prosessia (ks. Kuvio 1). Kuviossa 1 kehittämispro-
sessin esitettyjen vaiheiden kautta voidaan havaita kehittämissyklien olevan vuoro-
vaikutteisessa prosessissa keskenään. Kummasakin kehittämissyklissä keskitytään 
kehittämistutkimuksen tutkimuskysymysten suunnassa johonkin tiettyyn kohtaan. 
Tämän seikan huomioiminen on tärkeää, sillä se auttaa tutkijaa esimerkiksi ajankäy-
tönhallinnassa. Kehittämistutkimus on lähestymässä opetuksen metodologiaa, jossa 
tavoite on oppimisen kehittäminen systemaattisesti, joustavasti ja iteratiivisesti. Kehit-
tämistutkimukseen liitetään usein myös sidosryhmien asiantuntijat (Edelsson, 2002, 
ss. 108–109). 
Tämän kehittämistutkimukseen vahvuus on aineiston keräämisen monipuoli-
suus. Kvantitatiivisten ja kvalitatiivisten tutkimusmenetelmien samanaikainen käyttö 
tekee tutkielmasta monimenetelmällisen. Laadullisia havaintoja tuetaan määrällisen 
mittauksen avulla, millä pyritään saamaan tutkimuskysymyksiin luotettavampaa tie-
toa ja vastauksia. Toisaalta laajat ja monimuotoiset aineistonkeruumenetelmät ovat 
ajallisia resursseja vieviä ja vaativat tutustumista ja osaamisen laajentamista moniin 
analyysi- ja aineistonkeruumenetelmiin. (Pernaa, 2011, s. 14.)
Kehittämistutkimuksessa suunnittelulla ja suunnitelman testaamisella aidossa ope-
tustilanteessa testataan itse suunnitelman toimivuutta, materiaaleja, teknologiaa ja 
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opetusmenetelmää – siis niitä seikkoja, jotka auttavat oppilasta oppimaan aiheesta 
enemmän ja uudella tavalla. (Vartiainen, 20016, s. 5.) Kehittämistutkimuksen toteu-
tus tapahtui kahdessa kehittämissyklissä aidoissa luokkahuonetilanteissa. Tutkimus-
kysymyksiin kerättiin tietoa kolmella aineistolla, joilla pyrittiin lisäämään tutkimuksen 
luotettavuutta triangulaation avulla. Tässä tutkimuksessa triangulaatiota vahvistettiin 
videoaineiston, mobiilikuvien ja äänestystyökaluaineiston avulla. (Tuomi & Sarajärvi, 
2009, ss. 143-149; Morse, 1994, s. 227; Miles & Huberman, 1994, s. 41; Seale, 1999, 
ss. 473–474.) 
Kehittämisidea
Teoreettisen 
viitekehyksen 
rakentuminen
1. kehittämissykli
Tutkimus-
kysymykset
Ratkaisujen
testaaminen
Alaustava
analyysi
Ratkaisujen
tarkentaminen
Ratkaisujen
testaaminen Analyysi
Tulosten
raportointi
2. kehittämissykli
Kuvio 1. Tutkimuksen kehittämissyklit, (mukailtu Korhonen, 2013, s. 170).
Kehittämistutkimuksen tutkimustehtävät ja -tavoitteet nousevat teoriaosuudesta. Teo-
rioista muodostettu tutkimuksen viitekehys on avainasemassa, kun ryhdytään kehittä-
mään käytäntöä. Teoriasta voidaan johtaa hypoteeseja käytännön opetukseen ja kehi-
tettävään opetusmenetelmään. Aikaisemman puuttuvan tutkimuksen vuoksi on syytä 
olettaa, että alakoulun kontekstiin on kehitettävä toimivia opetuksellisia innovaatioita 
kotitalouden opetukseen. Kehittämiseen liitetään empiirisen tutkimuksen tekeminen 
sekä kehittämistyön tekeminen yhdessä muiden asiantuntijoiden kanssa. Asiantun-
tijoiksi käsitetään Helsingin yliopiston LUMA-keskuksen Pikku-Jipot -kerhokonseptin 
kehittäjä; Jenni Vartiainen, Pikku-Jipot -kerhon ohjaajat ja tutkimukseen osallistunut 
luokanopettaja. Paradigmaattinen luonne kehittämistutkimuksessa on se, että kehi-
tettävänä kohteena ja tavoitteena on kehittää sekä opetuskäytäntöä että teoriaa ja 
tutkimusta. (Järvelä, Häkkinen, & Lehtinen, 2006, s. 10.)
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Tämän tutkimuksen kehittämisprosessia ja sen suunnittelua ohjaa teoreettinen taus-
ta, jonka lähtökohdista opetustapahtumaa lähdetään kehittämään. Kehittämisprosessi 
aloitettiin tutustumalla tutkimuskirjallisuuteen ja kartoitettiin aiheen aikaisempaa tutki-
musta sekä selvitettiin ne tutkimuksen näkökulmat, joita olisi tärkeä tutkia lisää. En-
simmäisessä syklissä valmistettiin kehittämistuotos alun teoreettisen taustan empiiri-
sen tarkastelun pohjalta. Syklisen kehittämistutkimuksen luonteen vuoksi kehittämistä 
jatkettiin toisessa kehittämissyklissä, jonka lähtökohdat ja tavoitteet tarkentuivat en-
simmäisen kehittämissyklin aineiston analyysin sekä arvioinnin kautta (Aksela, 2013, 
ss. 185–186).
Tutkimuksen empiirisen osan muodostaa aidossa opetustilassa kehitetty kotitalou-
den opetus. Tutkimuksessa oppimisympäristön kehittäminen pohjautuu aikaisempaan 
tutkimukseen siitä, miten oppiminen tapahtuu ilmiölähtöisessä oppimisessa ja miten 
oppimista ja innostumista voidaan tukea. (Sandoval & Bell, 2004, ss. 199–200; Var-
tiainen, 2016, s. 8.) Vartiaisen tutkimusta (2016) mukaillen tutkimuksen suunnittelus-
sa on hyödynnetty Sandovalin (2014) kuviota, jossa oppimisympäristön kehittämistä 
on ohjattu oletuskartoituksella, jossa teoreettisilla oletuksilla sekä omiin kokemuksiin 
ja yleistyksiin liittyvät oletukset nidotaan yhteen oppimisen tutkimuksessa tietyn kon-
tekstin lähtökohdista. Oletuskartoituksen lähtökohtana on tutkimukseen perustuva tie-
to. Näistä korkeamman tason oletuksista johdetaan ilmentymät, jotka esitetään hyvin 
konkreettisesti oppimisympäristön muodostamista osista, jotka tulee ottaa huomioon, 
kun suunnitellaan uutta lähestymistapaa opetukseen. Näiden ilmentymien kautta tutki-
ja olettaa saavansa välittäviä prosesseja eli havainnoitavaa toimintaa esimerkiksi op-
pilaiden vuorovaikutusta. Lopuksi prosessiin liitetään taas välttävien prosessien kautta 
syntyvät seuraukset, kuten oppiminen ja innostuminen opiskelusta. Näitä prosesseja 
pystytään kuvaamaan teoreettisilla oletuksilla. Hyvin lyhyesti tämä oletuskartoitus oh-
jaa koko kehittämisprosessia, jossa alussa kuvattu korkean tason oletus ohjaa tutki-
muksen kaikkia päätöksiä ja koko prosessia. (Sandoval, 2014, ss. 22–24.)
Tutkimuksen avoimuus tarkoittaa tässä kontekstissa sitä, että tutkimus tarkentuu ke-
hittämisprosessin aikana sosiaalisessa ympäristössä. Empiirisen osan jakaminen kah-
teen kehittämissykliin antaa lisäarvoa pohtia ja kehittää opetusta niin pedagogisten 
ratkaisujen kuin opetusteknologian kannalta (Collins ym., 2004, ss. 20–21). 
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Ilmentymä:
– tutkimus- ja 
 digitaaliset
 välineet
– kokeellinen 
 työskentely
– ryhmätyöskentely
– testiluokan oppilaat
Välittävät 
prosessit:
– havainnoitavat
 vuorovaikutukset
 tässä 
 tutkimuksessa 
Seuraukset:
Oppiminen,
innostuminen ja
kiinnostuminen
Korkeamman 
tason oletus:
– Miten oppimista 
 tuetaan tässä 
 ympäristössä? Teoreettiset oletukset
Kehittämisoletukset
Kuvio 2. Tutkimuksen oletuskartoitus, (mukailtu Sandoval, 2014, s. 21, Vartiainen, 2016, s. 9.)
Kehittämistutkimuksen valitseminen tutkimusmenetelmäksi on perusteltua, koska sen 
avulla pyritään käytännön kehittämiskohteissa, esimerkiksi kouluissa, eri vaiheiden 
kautta muodostamaan tutkimusmenetelmä, jonka luonnetta kuvaa syklisyys. Syklisen 
tutkimuksen vaiheita kuvataan kehittämis-, arviointi- ja raportointiosioina. Näiden vai-
heiden pohjalta tutkija tulkitsee ja arvioi koko ajan prosessia, jolloin syntyy tarve jatko-
kehittelyyn ja taas uudelleen arviointiin. (Pernaa, 2013, s. 17.)
Kehittämistutkimuksessa kehittämisen eteneminen ja sen tarkka kuvaaminen ovat 
tärkeitä asioita. Näitä vaiheita kuvataan luvussa seitsemän. Kehittämistutkimuksen 
nähdään yleensä rakentuvan neljän kysymyksen ympärille, joihin pyritään löytämään 
ratkaisuja: 
1. Minkälainen  prosessi on kehittämistutkimuksessa? 
2. Minkälainen suunnitelma toteutusta ohjaa ja miten tuotosta arvioidaan? Kehittä-
mistutkimusta tarkastellaan myös tarpeiden ja mahdollisuuksien näkökulmista. 
3. Minkälaisia tarpeita opetuksellisia innovaatioita on kehittää kotitalouden opetuk-
seen alakoulun oppiaineena? 
4. Mitä mahdollisuuksia alakoulun oppilaiden tiedolliset ja taidolliset valmiudet anta-
vat opetuksen kehittämiseen? 
Kehittämisprosessin kautta pyritään saamaan vastauksia myös siihen, mihin kehittä-
mistulos johtaa. (Pernaa, 2013, s. 17.)
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6.2 Pikku-Jipot -tiedekerhotoiminta kehitettävän opetusmetelmän 
pohjana
Kehittämistutkimus pohjautuu Helsingin yliopiston LUMA-keskuksen tiedekerhotoi-
mintaan. Kehitettävän innovoivan opetuksen tavoitteet rakentuvat lapsen luontaiselle 
kyvylle kysyä, ihmetellä ja tutkia luonnontieteellisiä ilmiöitä omassa arjessaan. (Vartiai-
nen & Aksela, 2013, s. 316). Pikku-Jipot -kerhon toiminta alkoi väitöskirjatutkimuksen 
alettua keväällä 2013 jatko-opiskelija Jenni Vartiaisen toimesta. Väitöskirja valmistui 
syksyllä 2016 ja sen tärkeimpänä päämääränä oli kehittää 3–6-vuotiaille lapsille sovel-
tuva non-formaali oppimisympäristö, missä tutkimuksellinen työtapa luonnontieteiden 
opiskelussa on keskipisteessä. 
Vartiaisen (2016) kehittämistutkimuksen tavoitteena on käytännöllisten mallien ja teo-
riapohjainen pienten lasten tutkimuksellisen opiskelun kehittäminen. (Vartiainen, 2016, 
s. 3.) Väitöskirjassa tarkastellaan erityisesti pienryhmätoimintaa oppimisympäristös-
sä ja narratiivisuutta, jonka avulla motivoidaan lapsia toimintaan tarinan avulla, sekä 
ohjaajan roolia lasten tutkimisen taitojen tukijana. Lisäksi väitöskirjassa korostetaan 
oppimistilanteiden suunnittelua ja sitä, että toiminnan tulee tukea lapsen havainnointia 
ja tutkimisen taitoja, kuten luokittelua, mittaamista, tulkintaa ja ennustusta. Ohjaajan 
roolin tulisi olla on erilainen verrattuna perinteiseen opettajan rooliin, sillä ohjaajan on 
heittäydyttävä lapsen kanssa ihmettelemään ja kysymään sekä ohjaamaan lasta tutki-
misen taitojen harjoittelemisessa (Vartiainen, 2016, s. 61). 
Keskustelulla pyritään laajempaankin yhteiskunnalliseen oppimiseen yhdessä tehden 
ja toimien, jolloin tunneoppiminen (emotinal learning) liittyy vahvasti siihen, miten lapset 
iloitsevat havainnoistaan ja oppimisesta. Pikku-Jipot -toiminnan tavoitteena on tiede-, 
taide- ja tunnetaitojen kehittyminen. Toiminnassa tavoitteita pyritään saavuttamaan tie-
dekerhon mallin avulla, jossa yhdistyvät tutkimukselliset taidot, tarinallisuus, roolipelit 
ja huoltajien kanssa tehtävä tiivis yhteistyö, esimerkiksi kotitehtävien muodossa sekä 
vanhemmilta kerätyn palautteen kautta (Vartiainen & Aksela, 2013, 315). Pikku-Jipot 
-toiminta perustuu tutkimuksellisen työtavan ympärille. Työtavassa on mukana jokai-
sella kerhokerralla roolileikki. Leikkimisen on yleisesti todettu olevan ihmisille luontai-
nen aktiviteetti, ja sillä nähdään olevan myös hyvinvointia edistävä vaikutus (Sintonen, 
Ohls, Kumpulainen, & Lipponen, 2015, ss.  5-6).
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6.3 Kehittämistutkimuksen aineiston taustat ensimmäisessä 
syklissä
6.3.1 Tutkittava joukko ja kehittämiskohde
Aineistonkeruu toteutettiin peruskoulun alkuopetuksen tavallisessa luokassa yhdessä 
pääkaupunkiseudun koulussa toukokuussa 2016 kolmen oppitunnin aikana. Aineis-
ton keruuseen osallistui ensimmäisessä kehittämissyklissä 19 oppilasta, heidän oma 
opettajansa, Helsingin yliopiston LUMA-keskuksen Pikku-Jipot -tiedekerhon ohjaaja 
ja tutkija. Toisessa syklissä oppilaita oli 21. Luokanopettaja oli varmistamassa muun 
muassa työrauhan säilymisen aineistonkeruutuntien aikana. 
Ryhmän jakaminen puoliksi tapahtui ennalta oppilaille tutun pienryhmäjaon mukaises-
ti, minkä oletettiin lisäävän työrauhaa. Ennen aineistonkeruuta oppilasryhmän kanssa 
oli testattu mobiililaitteet erillisellä havainnointitehtävällä, jolloin tutkimusvälineistön 
ja teknisten ongelmien ilmeneminen pyrittiin minimoidaan. Juuri tämän luokan vali-
koituminen kehittämistutkimuksen tutkimukseen vaikutti myös se, että oppilaat sekä 
luokanopettaja olivat entuudestaan tuttuja, jolloin myös pedagogista suunnitelmaa oli 
helpompi toteuttaa. 
6.3.2 Mobiililaitteet havainnoinnin kirjaamisen avuksi
Opetuksessa käytettiin Samsung Galaxy 
Young -älypuhelimia Android-käyttöliittymällä. 
Jokaiselle oppilaalle jaettiin oma mobiililaite, 
jonka käytöstä oppilas vastasi itse. Mobiili-pu-
helimien käyttöönottoa oli harjoiteltu erillisellä 
oppitunnilla. Oppilaat kuvasivat kukin neljä ku-
vaa oppituntien aikana hetkistä, jotka he koki-
vat merkityksellisiksi kuvata. Näin kuvaaminen 
toimi havaintojen muistiinpanovälineenä ja tut-
kimuksien raportointivälineenä. Myöhemmin 
oppilaat luokittelivat näitä kuvia hierarkkisesti 
ja niihin liitettiin kuvatekstit selittämään kuvaa. 
Kuva 1. Havaintojen kirjaamista mobiililaitteen avulla. 
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6.4 Aineistonkeruu ensimmäisessä syklissä
6.4.1 Tiedekerhokonseptin soveltaminen
Kehittämiskohteena oli soveltaa Pikku-Jipot -tiedekerhokonseptia alakoulun konteks-
tiin, jossa tavoitteena oli oppia arjen luonnontiedon ilmiöitä kotona löytyvien aineiden 
avulla ja tutustua niihin erilaisten toiminnallisten tehtävätyyppien kautta. Tavoitteena oli 
myös, että kehittämiskohteen tavalliseen luokkahuonetilaan rakennetaan laboratoriot, 
joissa työskentely tapahtuu. Tapahtumaa ohjasi leikillisyys ja tarinallisuus, jossa sekä 
oppilaat että ohjaajat toimivat eri rooleissa. Oppilaat pukeutuivat laboratoriotakkeihin.
Toiminnan päämääränä oli tutkivan työtavan kautta oppia havainnoimaan ja sanoit-
tamaan silmän ja käden välissä tapahtuvia ilmiöitä. Digitalisten välineiden mukaan 
ottaminen tähän tutkimukseen on perusteltavissa kehittämistutkimuksen luonteen 
kannalta. Opetuksellisen innovaation kehittäminen tutkimuspohjaisesti on kehittämis-
tutkimusmenetelmän mukaan keskeistä. Opetuksen kehittäminen TVT-pohjaisilla toi-
mintatavoilla ja digitalisten välineiden käyttö, esimerkiksi koulun ja kodin yhteistyön 
tukemisessa, on tyypillistä opetusalan kehittämistutkimuksissa. (Pernaa, 2013, 24; 
Harlen, 2012, s. 64.) Mobiililaitteiden käyttö toiminnan osana tässä kehittämistutkimuk-
sessa valikoitui ensiksi siitä syystä, että tutkimuskysymykseni ohjaamana tavoitteena 
oli selvittää nimenomaan oppilaan omaa kykyä tehdä havaintoja mobiililaitteen avulla, 
toiseksi digitaalisten välineiden mukaan ottamista voidaan perustella kehittämistutki-
muksen piirteiden avulla, jolloin opetuksen kehittämiseen liitetään usein tieto ja viestin-
tätekniikan osallisuus tutkimuksessa. 
Digitalisaation soveltaminen rajataan tässä tutkimuksessa mobiiliteknologiaan. Mobiili-
teknologia tarjoaa oppilaille tutun välineen, jolla on tutkimuksen mukaan vaikutus oppi-
miseen oppilaan omista yksilöllisistä tarpeista käsin. Tuttuuden ohella mobiililaitteiden 
mukaan ottamisen peruste on mielekkyys. Oppimisen on koettu olevan mielekästä, 
kun se on vuorovaikutteista, tavoitteellista, yhteisöllistä ja tilannesidonnaisuutta tuke-
vaa. Oppilas nähdään aktiivisena tiedon rakentajana, jolloin oman oppimisprosessin 
arviointi tapahtuu helposti. Ongelmakohdat liittyvät siihen, miten oppilas saadaan ko-
kemaan pätevyyttä. Opiskeltavaa aihetta kohtaan oppilaan oma kokemus opittavan 
asian tai ilmiön merkityksellisyydestä vaikuttaa siihen, kuinka hyvin mobiililaite tukee 
oppilaan oppimista. (Sormunen & Lavonen, 2014,  ss. 117–118.)
6.4.2 Tuntien pedagoginen toteutus
Aineistonkeruu aloitettiin aamuyhdeksältä ja ensimmäinen osuus kesti kello 10.30 
saakka, jolloin oppilailla alkoi ruokatunti. Opetusta jatkettiin 11.15 ja toinen osuus päät-
33
tyi klo 12.00. Oppilaille tuttu luokkahuone järjestettiin jakamalla tila kolmeen osaan; 
alkupiiriin ja kahteen laboratorioon. Työmuotoina käytettiin koko luokan työskentelyä, 
pienryhmätyöskentelyä ja parityöskentelyä laboratorioissa.
Ohjeistus yleisistä käytänteistä, aineistonkeruusta ja esittäytyminen tapahtui luokka-
huonetilan ulkopuolella samoin tutkimustakkeihin pukeutuminen. Luokkahuonetilaan 
astuessaan oppilaille kerrottiin, että he toimivat tänään tutkijan roolissa. Alkupiirissä 
ohjaajat esittäytyivät uudelleen tutkijan takkeihin pukeutuneille oppilaille. Tutkimus-
työskentely käynnistettiin niin, että luokan tilassa syttyi kauko-ohjauksella valo, jon-
ka alta löytyi kirje. Kirje sisälsi tarinan muodossa ohjeistuksia, aikataulun, tehtäviä ja 
avoimia kysymyksiä oppilaille (Ks. Liite 1). Kirjeen avulla motivoitiin oppilaita ja pyrit-
tiin sitouttamaan oppilaita toimintaan. Tarinan tavoitteena oli myös herättää oppilaiden 
mielenkiinto työskentelyä ja aihetta kohtaan. Tarinassa kuvitteellinen avaruustieteen 
professori esitti lapsille kysymyksiä, jotka saivat jäädä oppilaille pohdittaviksi ja joihin 
palattaisiin loppupiirissä. 
Alkupiiri
 2 ohjaajaa 
 20 oppilasta
1. tutkimusryhmä
 1 ohjaaja
 10  oppilasta
2. tutkimusryhmä
 1  ohjaaja
 10  oppilasta
Oma ope
3. kamera
2. kamera
1. kamera
Kuvio 3. Luokkahuoneen tutkimusasetelma kehittämistutkimuksen vaiheessa 1
Tutkimuksellisen työtavan käynnistäminen tapahtui pienemmissä ryhmissä. Ryhmäja-
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ko suoritettiin oppilaiden normaalin ryhmäjaon mukaisesti. Tutkimusryhmissä ohjaajat 
heittäytyivät eri rooleihin olemalla Avaruustieteen professorin tutkimusavustajia, jotka 
tarvitsisivat oppilaiden apua päivän tutkimuksissa. Tutkimus aloitettiin luokitteluharjoi-
tuksella ja havaintojen tekemiseen vaadittavien tutkimusvälineisiin tutustumalla. Luo-
kittelutehtävässä ohjaaja pyysi oppilaita tunnistamaan eri liuoksina olevia aineita käyt-
tämällä aisteja, kaikkia muita paitsi makuaistia. Luokitteluun käytettiin luokittelualustaa. 
Keskustelussa käytettiin oikeita käsitteitä tutkimuksen tekemiseen ja aineisiin liittyen. 
Aineita luokiteltiin eri adjektiivien mukaan (väritön, värillinen, pahan hajuinen, hyvän-
hajuinen, hajuton) lapsien ikätaso huomioon ottaen. Laboratoriontyöskentelyyn siir-
ryttäessä oppilailla oli valmius tunnistaa aineita ja tieto käyttää omia aistejaan niiden 
tunnistamisessa. Avuksi oppilaat saivat henkilökohtaiset kortit, joiden tavoitteena oli 
helpottaa havainnoista keskustelemista, ennustamista ja tulkintojen tekemistä. Kor-
teissa oli tuotepakkausten tai raaka-aineen kuvat ja tekstit aineista sekä mitä aineita 
tutkimuksissa käytettiin (sitruunamehu, etikka, vesi, punakaalimehu, astianpesuaine 
ja  ruokasooda). Lisäksi oppilaat saivat kortit, joissa oli verbit, mitä tutkimuksen taitoja 
tarvitaan laboratoriotyöskentelyssä (luokittele, havainnoi, ennusta ja tulkitse). Lisäksi 
työvälineistä oli teksteillä varustetut kuvakortit, joiden kuvateksteinä olivat pipetti, desi-
litran mitta ja kennolevy. (Liite 4) Kaikkien näiden kuva- ja tekstikorttien tarkoituksena 
oli helpottaa oppilaita muistamaan termejä ja madaltaa kynnystä kertoa omasta tutki-
muksen tekemisestä. Vaikka työskentely laboratoriossa tapahtui oman pienen tutki-
musalueen ympärillä, sai pareittain jaettujen aineiden yhteiskäyttö aikaan neuvottelua 
ja keskustelua, jolloin myös parityöskentely oli läsnä. Oppilaita ohjeistettiin käyttämään 
havaintojen tekemiseen käyttämällä muistiinpanovälineenä mobiililaitetta. Laitteen tes-
taus ja niiden toimivuus oli varmistettu oppilaiden kanssa viikkoja aikaisemmin ja juuri 
ennen tutkimuksen aloittamista. Jokaiselle oppilaalla oli nimetty mobiililaite.  
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Kuvio 4. Työpiste parityöskentelyssä kehittämistutkimuksen vaiheessa 1
Ohjaajat pyrkivät vaikuttamaan tutkimuksen kulkuun aluksi vähän ja lisäämään siten 
oppilaiden autonomian tunnetta. Oppilaat alkoivat nopeasti testata liuoksia ja havain-
noida värimuutoksia, joita punakaali-indikaattori sai aikaan happo-emäs -tutkimuksis-
sa. Elämyksellisyyttä ja jännitteisyyttä pyrittiin lisäämään ruokasoodan käytöllä, jonka 
avulla saatiin suuriefektistä vaahtoamista ja hiilidioksidin muodostumista happojen 
kanssa. 
Luokan meluisuuden ja toisaalta ääninauhoitteen laadun varmistamisen kannalta pää-
timme toisen ohjaajan kanssa tehdä välillä oppilaiden työskentelyn lomassa pieniä 
haastatteluja. Tavoitteena oli lähinnä tutkia oppilaiden havaintoja ja tulkintoja, eikä niin-
kään tiedustella osaamisen tasoa tai arvioida työskentelyä. Mobiililaitteiden käytöstä 
muistutettiin muutamassa kohdassa, jotta kuvien ottaminen ei unohtuisi. Tutkimusten 
teon loppumista säädeltiin käytettävien aineiden määrällä; kun aineet loppuivat, oppi-
laat siistivät oman työpisteensä ja lähtivät joustavasti ruokailemaan.
Tutkimusten toinen osio alkoi ruokatunnin jälkeen. Kokeellista työtapaa jatkettiin sa-
malla kaavalla kokoontumalla ensin yhteiseen piiriin. Jossa ohjaajat kertoivat oppi-
laille tarinan. Tarinan tavoitteena oli johdattaa oppilaita seuraavan tehtävään. Tarina 
käsitteli mustikkatahransyntymistä ja sen puhdistamista (Liite 2). Oppilailta pyydettiin 
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apua pöytäliinan puhdistamiseen. Työskentelyä pyrittiin jatkamaan sujuvasti samoissa 
tutkijaryhmissä ja siellä yhteistoiminnallisesti uutta ongelmaa tarkastellessa lähemmin. 
Tutkimuksessa käytiin uusia käsitteitä, välineitä ja toimintaa. Jokaisella oppilaalla oli 
lattialle pingotettu tekstiilipala, jossa oli tuore mustikkatahra. Keskellä rinkiä oli havain-
nollistava kuvio puhdistuksen osatekijöistä (Sinnerin ympyrä, liite 5). (Aulanko, 2003, 
ss. 10–11).
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Kuvio 5. Luokkahuoneen tutkimusasetelma kehittämistutkimuksen vaiheessa 2
Pohdimme tahran syntymistä ja kokemuksia, oppilaat keskustelivat kokemuksistaan. 
Tehtävän suorittaminen toteutettiin samalla astianpesuaineella kuin ensimmäisessä 
osiossa, lisäksi puhdistukseen käytettiin lämmintä vettä ja hankaavaa liikettä, joka 
saatiin aikaan hammasharjoilla. Ajan käsitettä havainnollistettiin sekuntikellolla. Työs-
kentely motivoi oppilaita kilpailemaan tahranpuhdistuksessa. Keskustelua syntyi myös 
siitä, miten mahdottomaksi tehtävä koettiin. Puhdistusta jatkettiin noin 15 minuutin 
ajan, tekemällä samalla havaintoja. Osa oppilaista halusi ottaa havainnoistaan kuvia. 
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Tiski
Kuvio 6. Työpiste lähikuvassa kehittämistutkimuksen vaiheessa 2 
Toisen tutkimuksen päätyttyä kokoonnuimme loppupiiriin. Taputimme hyvin onnistu-
neille kokeille ja kiitimme oppilaita tutkimuksista. Käytimme loppuraportointiin leikillistä 
otetta ja oppilaat saivat kertoa kokemuksistaan sekä vastata ohjaajien kysymyksiin 
vuorotellen radiopuhelimeen, jolloin kysymys kaikui luokassa toisesta radiopuhelimes-
ta. Tällaisella keinolla saatiin taas leikillisyyttä ja loppupiirin keskustelusta tuli pitkä ja 
vuorovaikutteinen. 
Tutkimuksen tallentamiseen käytettiin yhteensä kolmea videokameraa, jotka oli sijoi-
tettu niin, että yksi kamera kuvasi alku- ja loppupiiriä, kaksi muuta pienryhmiä. Ka-
meroiden kuvakulmia säädettiin niin, että kuvauskielto-oppilas rajautui kuvan ulko-
puolelle. Äänen laadun varmistamiseksi käytettiin kahta erillistä nauhuria. Aineiston 
hankinnan tarkka suunnittelu liittyi etenkin siihen, miten toiminta sekä oppilaiden ääni 
saadaan tallennettua onnistuneesti. Strategiaa testattiin ottamalla ääninäyte nauhurilla 
ja videokameroiden testikuvauksella (Hall, 2007, s. 4). Lisäksi oppilaat itse keräsivät 
aineistoa mobiililaitteilla ottamillaan kuvilla. Kaikki laitteet testattiin ennen tutkimuksen 
aloittamista paikan päällä.
6.4.3  Videoaineiston esittely
Videoaineistoa oli yhteensä kolmen oppitunnin ajalta ensimmäisestä kehittämissyklis-
tä. Videokameroiden sijoittelu oli seuraava: alkupiiri/loppupiiri, tutkimusryhmä 1 ja tut-
kimusryhmä 2 (ks. kuvio 3). Tämän lisäksi ääni nauhoitettiin erikseen. Videokameroi-
den kuvauskulmat säädettiin niin, etteivät oppilaat, joilla ei ollut kuvauslupaa näkyneet 
aineistonkeruumateriaalissa. 
Aineiston materiaalin analyysin tukena käytettiin Johanssonin väitöskirjaa (2002), jos-
sa käsityön oppiaineen tunnilla kerätty aineisto käsiteltiin siten, että videoaineistosta 
pyrittiin löytämään oppilaiden välisiä keskusteluja ja kommunikaatioita. Tällä tavalla 
pystyttiin havainnoimaan sitä, mitä oppilaiden keskusteluista jää piiloon ja millaisia 
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oivalluksia oppilaat tunnin aikana tekevät. (Johansson, 2002, s. 239.) Videoaineiston 
videot litteroitiin, jolloin sanatarkoista puheenvuoroista valittiin jo alustavasti ne osat, 
joihin tehtiin teorian ohjaamaa sisältöanalyysiä. Sisältöanalyysissa tarkasteltiin nimen-
omaan lasten puhetta ja siinä keskityttiin lasten havainnointiin (Vilkka, 2005, s. 140). 
Videoaineiston saaminen analysoitavaan muotoon oli aikaa vievää ja sitä ohjattiin 
tutkimuskysymysten suunnassa sekä kirjallisuuden perusteella, millä pyrittiin helpot-
tamaan tulevaa analyysiä ja toisaalta pyrkiä siihen, etteivät aineiston yksityiskohdat 
nouse liian tärkeään osaan aineiston järjestämistä. 
6.4.4 Videoaineiston analyysi 
Aineiston analyysi aloitettiin videoiden katsomisella, minkä tavoitteena oli saada laaja 
kokonaiskuva siitä, millainen aineisto on. Tarkastelua ohjattiin kuitenkin tutkimuskysy-
mysten suunnassa, jotta aineistosta voitiin jo karkeasti erottaa ne kohdat, joissa oppi-
laat tekivät havaintoja. Videot katsottiin läpi kaksi kertaa ja niiden ääninauhat kuunnel-
tiin vielä erikseen. Videoita oli kuvattu yhteensä kolmella eri kameralla eri kuvakulmista 
(ks. kuvio 3). Läpikatselun tavoitteena oli saada aineistosta kokonaisvaltainen kuva 
ja aloittaa pohdinta mahdollisista karkeista tuloksista. Suhteellisen suuren aineiston 
esikatseluun kului noin 10 tuntia mukaan lukien muistiinpanojen tekeminen tutkimus-
kysymysten ohjaamana. (Johansson, 2002, s. 241.) Muistiinpanojen tekeminen on 
tutkimuskirjallisuuteen perustuen tärkeää ja auttaa tutkijaa hahmottamaan omaa ai-
neistoaan ja muistamaan, mitkä videon hetket ovat tutkimuskysymysten kannalta re-
levantteja ja toisaalta, mitkä kohdat olisivat hyödyllisiä jatkotutkimusten kannalta (Hall, 
2007, s. 5). Metodikirjallisuudessa tähän vaiheeseen sisällytetään sisäänkirjoitettuja 
muistiinpanoja, joiden tarkoitus on rajata aineistoa vastaamaan vielä täsmällisemmin 
tutkimuskysymykseen, mikä tiivistää aineiston tekstiä ja toimii tekstin kuvailun apuväli-
neenä (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 92).
Aineiston analyysin raportointi eteni kolmannella katsomiskerralla siten, että aineisto 
esitettiin nyt visuaalisessa muodossa, josta näkyivät oppitunnin kulku eli toiminnan 
kuvaus sanallisesti, kuvat tilanteesta sekä litteroitu oppilaiden puhe. Visuaaliset ja sa-
nalliset esitysmuodot valikoituivat monien katselu- ja kuuntelukertojen seurauksena. 
Osaan keskusteluja liitettiin myös ohjaajan kysymyksiä ja keskustelunavauksia. Kes-
kusteluja löytyi yhteensä kolmekymmentä. Taulukon viimeisessä sarakkeessa analyy-
sin työstövaiheessa esitetyt kommentit toimivat aineiston ja teoriaosuuden yhdistävänä 
tekijänä ja niiden tarkoituksena on helpottaa sisältöanalyysin ensimmäistä varsinais-
ta karkeiden luokkien hahmottamista. Nämä kommentit on poistettu videoaineiston 
tulosten esittelyluvusta. (Johanson, 2002, s. 242.) Tätä aineiston järjestämisvaihetta 
Syrjäläinen luonnehtii oman aineiston perinpohjaisella tuntemisella sekä käsitteiden 
haltuunottamisella teoreettisen viitekehyksen kautta. Aineiston sisäistäminen ja teore-
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tisointi seuraa tätä vaihetta (Syrjäläinen, 1992, s. 90). Syrjäläinen jatkaa sisällönana-
lyysin vaiheita kohti aineiston karkeaa luokittelua eli keskeisten luokkien ja teemojen 
löytämistä. Konkreettisesti aineiston esiluokittelu tapahtui värikoodaamalla taulukkoon 
syötetyt lasten puheenvuorot ja omat muistiinpanot. Teorialähtöisyyden perusteella 
analyysin luokat valikoituivat aineiston katselukertojen jälkeen seuraavasti:
1. Havainnot aistien avulla (näkö-, haju-, tunto-  ja kuuloaisti)
2. Tulkinnat tehdyistä havainnoista
3. Havainnot aikaisempaan tietoon perustuen
4. Kommunikointi havainnoista toisten kanssa
5. Ennustaminen havaintojen perusteella
Havainnoiksi luokiteltiin osat puheesta, jossa oppilaat tunnistivat, luokittelivat ja kuvaili-
vat lasipurkissa olevia tunnistamattomia aineita. Oppilaiden tulkintoja etsittiin puheesta 
siten, että etsittiin selittämistä ja tulkintoja havainnoista. Tässä kohtaa haluttiin erottaa 
vielä havaintojen tekemiseen liitettävät aikaisemmat tiedot omaksi luokakseen. Kes-
kustelulla ja kommunikoinnilla on tutkimuksellisen työtavan kannalta merkitystä silloin, 
kun oppilas tietää, mitä tehdään tai mitä tullaan tekemään seuraavaksi. Kommunikointi 
rajattiin tässä tutkimuksessa oppilas-oppilas kommunikoinniksi. Ennustaminen tarkoit-
taa tässä tutkimuksessa sitä, että oppilas kertoo puheessaan havaintojen perusteella 
mahdollisia tulevaisuuden tapahtumia tai reaktioita. Hän siis ennustaa, mitä tapahtuu, 
mutta ei vielä voi aistien avulla esimerkiksi nähdä tapahtumaa. Kysymysten esittämistä 
haluttiin vielä tutkia korostetusti tutkimuskirjallisuuteen perustuen. Sisällönanalyysis-
sä käytettiin yhtenä yksikkönä oppilaan puheenvuoroa. Puheenvuoro saattoi sisältää 
useita havainnointiin liitettäviä luokkia, näin ollen saman puheenvuoron sisällä saattoi 
löytyä useita luokkia. 
Laadullisen analyysin muotona voidaan tässä tutkimuksessa pitää abduktiivista päät-
telyä, jossa teorianmuodostus on seurausta teorian ja aineiston kautta muodostetuista 
johtoajatuksista aineiston analyysin esittämisen suhteen. Aineiston analyysin päättelyn 
logiikasta on kyse tässä tutkielmassa siitä, että analyysin prosessissa vaihtelevat teo-
reetikoiden muodostamat mallit sekä aineistolähtöisyys. Näiden yhdisteleminen vaatii 
abduktiivista päättelyä. Teorialähtöisen analyysin tavoin analyysin rakentumista ohjaa 
aikaisempi tutkimus aiheesta. Teoreettisessa viitekehyksessä esitetyt teoriat, käsitteet 
ja kategoriat on hahmotettu valmiiksi ja niitä toistetaan tässä analyysissä tutkimusky-
symysten ohjaamana. Teoria ohjaa sisällön analyysin prosessia, kuten myös tutkimus-
kysymykset, jotka sisältävät samojen kategorioiden ja käsitteiden informaatiota kuin 
teoriaosuus. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, ss. 96–98.)
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6.4.5 Mobiililaitteiden kuva-aineiston esittely
Mobiililaitekuvien pedagogisena lähtökohtana sovellettiin Niemen, Kumpulaisen ja Lip-
posen 2015 artikkelia Pupils as active participants: Diamond ranking as a tool to investi-
gate pupils’ experiences of classroom practices. Artikkeli perustuu tutkimukseen, jossa 
peruskoulun 5. luokkalaiset oppilaat pääsivät arvioimaan ja suunnittelemaan draama-
opetuksessa toteutettuja toimintoja. Oppilaat käyttivät arviointiin toiminnasta otettu-
jen kuvien järjestämistä timantin muotoon siten, että alhaalle sijoitetut kuvat koettiin 
opetuksessa vähiten kiinnostavina olleet muistiinpanojen ja kirjan ääressä työskentely, 
kun taas timantin kärkeen sijoitettiin kokemuksellisuus, pelit ja ryhmätyöskentely, jot-
ka koettiin innostavina toimintoina osana draamaopetusta. Kuvien sijoittamisen lisäksi 
oppilaat kirjoittavat kuviin selitykset antamaan lisätietoa arvioinneistaan. Tutkimuksen 
perusteella tällainen toimintatapa, joka osallistaa oppilaat arvioimaan ja aktivoitumaan 
osaksi opetuksen arviointia ja suunnittelua, koettiin toimivana menetelmänä.  (Niemi 
ym., 2015, ss. 138–139.)
Kuvien ottamista voitiin perustella hyvin teoreettisen ongelma-analyysin perusteella, 
sillä siellä selvitetyn oppilaiden havainnointiin liityttävänä ongelmana nähdään ha-
vaintojen kirjaaminen, joten havainnointia pyrittiin helpottamaan digitaalisen laitteiden 
käyttöönotolla. Kuvia pyydettiin ottamaan kokeilun aikana silloin, kun tapahtuu jotain 
tärkeää tai kiinnostavaa, josta olisi hyvä ottaa kuva muistiinpanoksi. Kuvien ottamis-
ta rajoitettiin siten, että mobiililaitteista pyydettiin poistamaan ylimääräiset kuvat, jotta 
jäljelle jäävä määrä olisi neljä kuvaa. Oppilaat muodostivat henkilökohtaiset hierarkiat 
(1 = top, 2–3 = middle ja 4 = bottom) omista kuvistaan noin viikon kuluttua aineiston-
keruupäivästä. Hierarkian tekeminen toteutettiin leikkaamalla ja liimalla kuvat paperille 
timantin muotoon sekä liittämään kuvateksti ohjeella: ”Mitä kuvassa tapahtuu?”. 
6.4.6 Mobiililaitekuvien sisällönanalyysi
Mobiililaitteiden kuva-aineiston analyysi eteni sisällön analyysin tavoin. Kuvat käsitel-
tiin yksittäin ja niiden tulkintaa muodostettiin kuvan ja oppilaan kirjoittaman kuvatekstin 
avulla. Kuvien karkea luokittelu tapahtui ensin neljään luokkaan; aineiden tunnista-
miseen liittyvä tilanne, kokeelliseen työtapaan liittyvä tilanne, reaktion kuvaamiseen 
liittyvä tilanne ja mittaamiseen liittyvä tilanne. Kuitenkaan varsinaista mittaamista ei 
kuvista näkynyt eikä kuvateksteistä pystytty tekemään riittävän vahvaa tulkintaa siitä, 
että oppilas olisi nimenomaan halunnut kuvata mittaamista. Oppilaiden ottamien ku-
vien analyysissä pyrittiin selvittämään, millä tavalla digitaalinen väline ohjasi oppilaita 
tekemään havaintoja. (ks. Taulukko 1) 
Mobiililaitteen käyttöä ja toimintaa voitiin tarkastella myös videoaineistosta. Seuraa-
vissa esimerkeissä näkyvät mobiililaitteen käyttöön liittyvät keskustelut oppilas-oppilas 
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-keskusteluissa. Oppilaiden keskustelun otteesta kaksi voidaan nähdä, että havain-
tojen kirjaamisen lisäksi mobiililaite auttoi oppilaita itseohjautuvasti keskustelemaan 
havainnoista, tämä nähdään aiemman tutkimuksen perusteella tärkeänä osana ha-
vainnointia. Kommunikointi voi olla monenlaista, sillä oppilas voi kuvailla käyttämällä 
sanoja, tai se voi tapahtua toiminnan kautta tai erilaisten kuvien ja symboleiden kautta. 
Ennen havainnoista syntyvää kommunikointia oppilaan on kyettävä keräämään jos-
sain muodossa havaintonsa, jotta keskustelu niistä onnistuu muiden kanssa. (Ahtee 
ym., 2009, s. 128; Monhardt & Monhardt, 2006, ss. 67–71.)
Ote 1:
Vilja: ”Mä en löydä mun kameraa.”
 Heljä: ”Ootas mä autan, paina tosta.”
Litteroitu aineisto: 
Videokamera 2: 1. koe:  30.43–30.50
Ote 2: 
 Sini: ”Otit sä yhtään kuvii?”
 Oiva: ”Otin kaksi.”
 Sini: ”Otin neljä.”
 Oiva: ”Mä en saanu tästä kauhee hyvää kuvaa.”
 Iines: ”Vautsi.”
 Sini: ”Täs on tää mun (kännykkä).”
 Iines: ”Saaks kattoo sun kuvii?”
Litteroitu aineisto: 
Videokamera 1: 2. koe: 7.40–7.55
Ote 3:
Aarni: ”Hei mä otan tosta reaktiosta kuvan.”
Iisa: ”JOO, hyvä idea!”
Litteroituaineisto: 
Videokamera 1: 1. koe: 55.52
Kuvien ja tekstien analyysi aloitettiin aineiston läpikatsomisella sekä karkealla luokit-
telulla. Jokainen kuva ja teksti luokiteltiin kolmeen kertaan. Pelkän tekstin tai kuvan 
katsomisella moni kuvista sijoittui useampaan luokkaan. Näin pienen aineiston kohdal-
la tehtiin kuitenkin päätös, että kuva ja teksti kuuluvat vain yhteen luokkaan. Karkeat 
luokat täsmentyivät kolmeksi luokaksi kuvien ja tekstin yhteisellä tarkastelulla. Aineisto 
esitetään seuraavissa osataulukoissa (ks. Taulukot 2–4)
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Taulukko 2. Miten mobiililaite ohjasi  oppilaita tunnistamaan aineita ja tutkimusvälineitä
Aineiden ja tutkimusvälineiden  
tunnistaminen Esimerkkikuvat
”mustikkaa”
”hammasharja”
”suolaa”
”saippuaa”
”saippuaa ja vettä”
”pöytäliina”
”erikoisaine”
”vettä, jota on tehty punakaalimehusta” 
Taulukossa 2  mobiililaitekuvat ( n = 73) liittyvät siihen, miten oppilaat ovat kuvanneet 
aineita ja tutkimusvälineitä. Kuvaamista voidaan tulkita siten, että ne ovat syntyneet 
sekä näköaistimuksen että hajuaistimuksen perusteella ja kuvailussa on käytetty eten-
kin substantiiveja kuvaamaan toiminnassa käytettyä aineita ja välineitä. Kirjoituksesta 
saatu informaatio on vähäistä ja pääosin kuvailu on yhden sanan mittainen. Kaikki 
tämän luokittelun kuvat ja tekstit liittyvät oppilaan omaan työskentelyyn ja tutkimuksiin, 
eikä kukaan ole kuvannut esimerkiksi yhteisiä tai muiden oppilaiden tuotoksia aina-
kaan videoaineistosta havainnoidun materiaalin perusteella, vaan kuvaaminen keskit-
tyi siihen alueeseen oppimisympäristöä, missä toiminta tapahtui. 
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Taulukko 3.  Toiminnan kuvaaminen
Esimerkit toiminnan kuvaamisesta Esimerkkikuvat
”sekoitin etikkaa”
”sekoitin paljon aineita”
”pyyhin mustikkaa”
 ”Liinan pesu”,  
”valmis liina”,  
”putsaus”, 
”pestään mustikkaista pöytäliina”, 
”pesty pöytäliina”,  
”sekoiteltiin aineita”,
”pesen mustikkaa pöytäliinasta”,  
”siivottiin,  
”pesemistä”. 
Mobiililaite ohjasi oppilaita tekemään havaintoja omasta toiminnastaan. Näissä toimin-
taa kuvaavissa kuvissa (N =20) ja kuvateksteissä toimintaa on kuvattu usein kahdella 
sanalla, joista toinen sana on verbi ja toinen substantiivi. Toimintaa kuvaavissa mobiili-
laitekuvissa näkyvät hyvin oppilaiden kirjoitus- ja lukutaito ja myös se taso, miten hyvin 
kuvaa on pystytty selittämään tekstillä. Oma aktiivinen toiminta näkyy minä -muotona 
monissa kuvissa. Toisaalta osassa teksteissä korostetaan yhdessä tekemistä tai yh-
teisen ongelman ympärillä työskentelyä. Näiden kuvien merkitys esimerkiksi jatkotut-
kimuksen kannalta on se, että oppilaiden keskustelun ohjaaminen ja auttaminen voisi 
lähteä näistä toimintaa kuvaavista mobiililaitekuvista. Ne yhdistävät oppimisympäristön 
välineet ja toimintakulttuurin samaan kategoriaan ja voisivat yhdistettynä keskusteluun 
avata lisää oppilaiden asenteita sekä kiinnostusta tämän kaltaiseen työskentelyyn. 
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Taulukko 4. Havaintojen kuvaamista
Esimerkit havainnoista Esimerkkikuvat
”kuplivaa”
”näkymätöntä”
”pinkki, pikkupurkaus”
”limupurkaus”
”purkaus, kuplivaa”
”tästä tulee värit”
”kuplivaa ja pinkkiä”
”ruokasoodaa ja punakaalimehua”
”punakaalimehua joka kuplii”, ”kuplivaa soodaa”
”etikkaa”
”poreilee”
Havainnon kuvaamiseen liitettävät mobiililaitekuvat ja tekstit (n = 25) liittyivät monella 
oppilaalla tilanteeseen, jossa pipetin ja kennolevyn sekä tutkittavien aineiden avulla 
synnytetään reaktio, joka voidaan havaita näkemällä. Näistä suosituimmat ovat soo-
dan ja etikan reaktiot sekä värin vaihtelut punakaali-indikaattorin avulla. Havaintoa 
kuvataan pääasiassa lähikuvilla ja oma työskentelyalue rajattuna. Jonkin verran ha-
vaintoja on sanallistettu tekstin avulla käyttämällä prototyyppiä kuvamaan reaktiota. 
Tässä havaintoihin liittyvissä oppilaiden kuva- ja tekstiaineistossa prototyyppejä ovat 
esimerkiksi limupurkaus. Prototyypit ovat tutkimuksen mukaan yleisiä silloin, kun lapset 
kuvailevat tuntematonta ainetta ja käyttävät usein omia aikaisimpia havaintoja tutuista 
kohteista, jotka yleensä liittyvät syötäviin elintarvikkeisiin (Vartiainen, 2016, s. 53). 
Tuloksia mobiililaitteen käytöstä osana tutkimuksellista työtapaa voidaan pohtia kriit-
tisesti tukeutumalla tutkimuskirjallisuuteen, jossa mobiiliteknologia voi tarjota havain-
tojen kirjaamiseen ratkaisun, sillä aikaisemman tutkimuksen mukaan havaintojen kir-
jaaminen on eräs tärkeä osa luonnontieteellistä havainnointia. Oppilaiden kannalta 
mobiiliteknologialla tässä tutkimuksessa pystyttiin suuntaamaan havaintojen kirjaa-
mista oppilaan itseohjaavuuteen sekä edellä esitettyjen oppilaiden keskustelujen pe-
rusteella kommunikaatioon havainnoista. (Howes, 2008, s. 542.) 
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Oppimisympäristön kehittämisen lähtökohdista digitaalisten välineiden kautta on tuo-
tettu oppilaiden tietoa, joka auttaa arvioimaan oppimisympäristöä uudella tavalla. Se, 
miten hyvin digitaalinen väline auttaa oppilasta tekemään havaintoja näyttäisi toimivan 
siinä suhteessa, että sen avulla oppilaat muistuttavat mieleensä omaa toimintaansa 
ja havaintoja sekä pystyvät keskustelemaan niistä toistensa kanssa ilman ohjaajan 
ohjaamista. Kuvien arvioinnin jatkokehittämistä tulisi kehittää sähköisen oppimisympä-
ristön avulla, jolloin kuvien käsittely olisi helpompaa ja tukisi enemmän ajatusta digi-
taalisten oppimisympäristöjen kannalta. 
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7 Kehittämistutkimuksen tulokset
Tässä tulosluvussa kuvaan aineiston analyysin kautta saadut tulokset tutkimuskysy-
myksittäin ensin taulukointien avulla ja sitten laajemmin tulkittuna.  Kuvien  tunnus R 
kertoo pienryhmän, 1. koe ja 2. koe kertovat, missä vaiheessa toimintaa ollaan. Oppi-
laiden anonymiteettiä on suojattu sumentamalla kuvia ja muuttamalla heidän nimensä 
lainauksissa. 
7.1 Ensimmäisen syklin opetuskokeilun tulokset
7.1.1 Havaintojen tekeminen
Havaintoja tehtiin sekä näkö- että hajuaistilla. Havaintoja tehtiin niin aineiden tunnis-
tuksen yhteydessä, mutta myös kennolevyllä ja pipetillä työskentelyn lomassa. Oppi-
laat pystyivät kuvamaan havaintoja käyttämällä adjektiivejä ja substantiiveja. Etenkin 
värimuutoksista tehtiin havaintoja (n = 34) (Taulukko 5).
Taulukko 5. Tutkimisen taito ja havainnot aistien avulla
Toiminnan kuvaus Ryhmä ja ajankohta Havainto
1. Havainnoidaan ja 
luokitellaan aineita 
yhdessä ohjaajan 
opastuksella.
Ryhmä 1: 1. koe  10.35 minuuttia aloituksesta. 
Liinus: ”Se ei oo neste-
mäistä. Tomusokeri se 
on!”
2. Aineiden testaus-
ta laboratoriossa 
omatoimisesti
Ryhmä 2: 1. koe  26.21 minuuttia aloituksesta. 
Milla: ”Tää etikka muut-
tuu pinkiksi.”
3. Aineiden luokittelua 
hajuaistin perus-
teella
Ryhmä 2: 1. koe 6.50 minuuttia aloituksesta. 
Milla: ”Tää (punakaali-
mehu) haisee!” 
47
Oleellista aikaisemmankin tutkimuksen perusteella on, että oppilaat tekivät havaintoja 
useammalla kuin yhdellä aistilla. (Vartiainen, 2016, s. 52.)
Milla: ”Tää etikka muuttuu pinkiksi.”
Milla: ”Tää haisee.” (punakaalimehu)
Vartiaisen  (2016) mukaan havainnon kuvailemiseen liittyy sekä lapsen puheenkehi-
tyksen taso että kokeilemisen kautta syntyvät havainnot objekteista. (Vartiainen, 2016, 
s. 28.) Aineiden havainnointiin oppilaat käyttävät usein prototyyppejä  kuvatessaan 
jonkin aineen ominaisuutta. Esimerkiksi alle kouluikäisillä lapsilla vesi toimii usein 
prototyyppinä silloin, kun lapsi tekee havaintoja kirkkaista nesteistä. Aineistossa 7–8 
-vuotiailla prototyyppejä ei havaittu, vaan aineiden tunnistamista moniaistillisesti tehtiin 
itseohjautuvasti ja ryhmässä pohtien.  (Vartiainen, 2016, 28; Diesendruck & Bloom, 
2003, s. 173. ) 
Annika: ”Oliks tää etikkaa?”
Roi: ”Ei, se on pesuaine.” 
Annika: ”Onko?”
Annika: ”Missä on etikkaa?”
Annika: ”Mä haistelen.”
Annika: ”Tää on vettä. Tää on etikkaa.”
Litteroitu videoaineisto, R2, 
1 koe: 42.41–42.55 min aloituksesta. 
7.1.2 Tulkintojen tekeminen
Tulkinnalla selitetään tehtyä havaintoa, se toimii ikään kuin ehdotuksena esimerkik-
si aistihavainnoille. Arjentoiminnan kautta tehtyjen havaintojen tulkinta on usein auto-
maattista, mutta tutkimisen taitojen kontekstissa havainnoista tehtyjen tulkintojen tu-
lee tarjota selityksiä tehdyistä havainnoista. (Vartiainen, 2016, ss. 28–29; Monhardt & 
Monhardt, 2006, ss. 67–71.) Aineiston perusteella oppilaat tekivät havainnoista tulkin-
toja luontevasti ja usein havainnot ja tulkinnat olivat samassa oppilaan lauseessa. Ai-
neiden tunnistukseen käytettiin usein hajuaistia aineiden ulkonäön samannäköisyyden 
vuoksi. Kun aineiden tunnistusta oli harjoiteltu yhdessä, oli aineiden tunnistamiseen 
liitettävä tulkinta helppoa hajuaistin avulla. 
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Taulukko 6. Tulkintojen tekemistä
Toiminnan kuvaus Ryhmä ja ajankohta Tulkinta
1. Aineiden luokittelua ha-
juaistin perusteella
Ryhmä 2: 1. koe: 6.50 minuuttia aloituksesta.
Anniina: ”Hei tää hai-
see, tää on varmaan 
sitruuna-ainetta.”
2. Aineiden testausta labo-
ratoriossa omatoimisesti
Ryhmä 2: 1 koe: 42.41minuuttia  aloituksesta. 
Annika: ”Tää on vettä 
ja tää on etikkaa.”
3. Aineiden testausta labo-
ratoriossa omatoimisesti
Ryhmä 2: 1. koe: 40.30 minuuttia aloituksesta.
Saara: ”Tästä ei saa 
edes yhtä kokonais-
ta.”
Annika: ”Tää on vettä ja tää on etikkaa.”
Tulkintoja tehtiin myös oman kokeen suunnittelun yhteydessä; jos jokin aine oli lopus-
sa, voitiin tehdä tulkinta, ettei kyseisestä määrästä voi tehdä enää uutta testiä. Aineen 
määriä siis tulkittiin näköhavainnon perusteella. Havainto perustui mittaamiseen stan-
dardoimattomilla mittayksiköillä, sillä jäljellä olevan aineen tilavuutta arvioitiin katso-
malla, eikä esimerkiksi mittaamalla tilavuusmitalla. (Vartiainen, 2016, s. 29.)
Saara: ”Tästä ei saa edes yhtä kokonaista.”
49
7.1.3 Havainnot ja aikaisempi tieto
Aikaisemman tietoon perustuvat havainnot (n = 11) (Taulukko 7) on nostettu esiin 
aineistosta etenkin siksi, että haluttiin asettaa tutkimuksellisen työtavan tavoitteeksi 
myös arkielämän sitominen luonnontieteiden opetuksen kontekstiin. Kotitaloudellinen 
tietämys näkyi etenkin silloin, kun tutkimuksellisessa työtavassa sovellettiin kemiaa 
tahranpuhdistustehtävässä.
Taulukko 7. Havaintoja aikaisempaan tietoon perustuen
Toiminnan kuvaus Ryhmä ja ajankohta Havainto
1. Aineiden luokittelua 
ohjaajan kanssa tut-
kimuslaboratorios-
sa.
Ryhmä 1: 
2. koe  10.35 minuuttia aloituksesta. 
Aarni: ”Mä tiesin sen.
Saaks mä kertoo yhen 
pienen homman? Jos 
ruokasoodaa laittaa 
vääriin aineisiin, voi tulla 
vähän niiku sellanen pur-
kaus.”
2. Puhdistuksen osate-
kijät tarkastelussa.
Ryhmä 1: 
2. koe  11.13 minuuttia aloituksesta. 
Iisa: ”Jos joku vaate on 
likanen ja sen laittaa 
pesukoneeseen, sen 
saa helpoiten kuumalla 
vedellä.”
3. Toisen tutkimuksen 
alustus tarinalla.
KOKOR: 2. alkupiiri:  
4.12 minuuttia aloituksesta.
Anniina: ”Että mustikka ei 
lähde pois mistään, pait-
si, että mun mummolla on 
jtn ainetta, joka poistaa 
sen.”
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Iisa: ”Jos joku vaate on likanen ja sen laittaa pesukoneeseen, sen saa helpoiten 
kuumalla vedellä.”
Anniina: ”Että mustikka ei lähde pois mistään paitsi, että mun mummolla on jtn 
ainetta, joka poistaa sen.”
Havainnoista aikaisempaan tietoon perustuen voidaan tutkimuskirjallisuuden pohjalta 
todeta, että oppimisympäristössä toiminnalla pystyttiin auttamaan oppijaa aikaisem-
man tiedon soveltamiseen uudenlaisessa ympäristössä. Esimerkiksi oppilaiden ko-
kemukset mustikkatahroista näkyivät keskustelussa siten, että kokemuksia pystyttiin 
hyödyntämään uudenlaisessa ongelmaratkaisua vaativassa kokeellisessa tehtävässä. 
(Tuomi-Gröhn & Engeström, Y. 2003, s. 33.)
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7.1.4 Kysymysten tekeminen ja kommunikointi
Otin kommunikointilukuun mukaan vain lasten välisen vuorovaikutuksen (n = 62) (Tau-
lukko 8). Havainnoista keskusteluun liittyy vahvasti tutkimuksellinen työtapa sekä toi-
minnassa jokin saavutus ja niistä keskusteleminen. 
Taulukko 8. Kommunikointi havainnoista toisten kanssa
Toiminnan kuvaus Ryhmä ja ajankohta Kommunikointi 
1. Aineiden testaus-
ta laboratorioissa 
omatoimisesti. 
Ryhmä 1: 1. Koe: 24.46 minuuttia aloituksesta.
Iisa: ”Millä tavalla sä sait 
liilaa?”
2. Tahranpuhdistus-
ta käytännössä.
Ryhmä 2: 2. koe, 19,58 minuuttia aloituksesta. 
Heljä: ”Ottakaa muutki 
joku pienitahra.”
3. Aineiden testaus-
ta laboratorioissa 
omatoimisesti.
Ryhmä 1: 1. koe, 30.12 minuuttia aloituksesta. 
Aarni: ”Ai,  sä sait tom-
mosen tehtyä. Laitoit sä 
etikkaa?”
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Keskusteluun liittyy kysymyksiä ja vastaamista sekä yhdessä pohtimista. 
Iisa: ”Millä tavalla sä sait liilaa?”
Aarni: ”Ai sä sait tommosen tehtyä. Laitoit sä etikkaa?”
Toisaalta kommunikointi liittyi omien havaintojen varmistamiseen toiselta oppilaalta. 
Läsnä oli myös yhdessä ihmettely. Vieraiden aineiden tutkiminen ja niistä havaintojen 
tekeminen liittyvät myös siihen, että omille havainnoille haetaan keskustelun kautta 
varmistusta. 
Heljä: ”Ottakaa muutki joku pienitahra.”
Kommunikointi voi olla monenlaista, sillä oppilas voi kuvailla käyttämällä sanoja, tai 
se voi tapahtua toiminnan kautta tai erilaisten kuvien ja symboleiden kautta. Ennen 
havainnoista syntyvää kommunikointia oppilaan on kyettävä keräämään jossain muo-
dossa havaintonsa, jotta keskustelu niistä onnistuu muiden kanssa. (Ahtee ym., 2009, 
s. 128, Monhardt & Monhardt, 2006, ss. 67–71.)
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7.1.5 Ennustaminen havaintojen perusteella
Vartiaisen (2016) mukaan ennustaminen liittyy sanoittamiseen siten, että oppilas en-
nustaa jotakin tulevaisuuden tapahtumaa aikaisempien havaintojen sekä aikaisemman 
tiedon perusteella. Ennuste ei ole hypoteesi vaan se on arvaus, jota edellä mainitut 
seikat tarkentavat. (Vartiainen, 2016, s. 30;  Monhardt & Monhardt, 2006, ss. 67–71.) 
Taulukko 9.  Ennustaminen havaintojen perusteella
Toiminnan kuvaus Ryhmä ja ajankohta Ennustaminen
1. Tahranpuhdistusta 
käytännössä
Ryhmä 2: 2 koe, 16.20 minuuttia aloituksesta.
Milla: ”Mä käytän 
tähän eka vettä sit 
pesuainetta vähän ja sit 
hankaan.”
2. Tahranpuhdistusta 
käytännössä.
Ryhmä 1: 2. koe, 15. 24 minuuttia aloituksesta. 
Oiva: ”Se on ihan sika 
vähän eihän tahran 
puhdistus käytännössä 
me ehitä.”
 
3. Tahranpuhdistusta 
käytännössä.
Ryhmä 2:  2. koe, 20.09 minuuttia aloituksesta. 
Aksu: ”Ja mustikka on 
varmaa tosi vaikee puh-
distaa.”
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Havainnointiin liitettävänä tutkimuksen taitona ennustaminen näkyi suhteellisen paljon 
oppilaan oman toiminnan ohjaamisena ja sitä kautta prosessin vaikutuksena ennustaa 
tulosta (n = 11) (Taulukko 9). Yhtenä esimerkkinä on ajan vaikutus tulokseen ja sen 
ennustamiseen, mikä näkyi oppilaiden tahranpoistotehtävän ennustuksissa. 
Milla: ”Mä käytän tähän eka vettä sit pesuainetta vähän ja sit hankaan.
Annika: ”Minuutti on nii vähän aikaa, että ei riitä. ”
Toisaalta ennustuksiin liitettiin aikaisempaa tietoa ja kokemusta, joita osattiin hyödyn-
tää tutkimuksellisessa työtavassa uudessa ympäristössä
Aksu: ”ja mustikka on varmaa tosi vaikee puhdistaa. ”
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7.1.6 Kysymysten esittäminen
Kysymysten esittäminen nähdään tärkeänä osana tätä tutkimusta ja oppilaiden oppi-
mista ja innostumista, siksi se haluttiin nostaa erikseen aineistosta esille (n = 11) (Tau-
lukko 10). Kysymyksen esittämisen voidaan nähdä auttavan oppilasta omatoimiseen 
pohdiskeluun ja tarkoituksenmukaisten havaintojen tekemiseen. Mitä enemmän oppi-
las saa tilaisuuksia testata havainnointia, sitä enemmän oppilaan käsitysten oppimi-
nen lähestyy oikeita luonnontieteellisiä selityksiä ja malleja. (Ahtee, 1994, ss. 64–67.)
Taulukko 10. Kysymysten esittämistä
Toiminnan kuvaus Ryhmä ja ajankohta Kysymys
1. Järjestäytymistä la-
boratorioon alussa
Ryhmä 2: 1. koe 4.6 minuuttia aloituksesta. 
Jani: ”Mistä te olette 
saaneet nämä aineet?”
2. Puhdistuksen osate-
kijät tarkastelussa.
Ryhmä 2: 2. koe  8.51 minuuttia aloituksesta. 
Anniina: ”Onko toi ihan 
oikeesti mustikkaa?”
3. Aineiden testaus-
ta laboratorioissa 
omatoimisesti
Ryhmä1: 1. Koe: 30,12 minuuttia aloituksesta
Aarni: ”Miten tää voi 
jatkaa kuplimista, kun 
laittaa tähän etikkaa?”
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Kysymyksiä esitettiin suhteellisen vähän, mutta niiden esiintymistä haluttiin silti tul-
kita aineiston analyysissä, sillä oppilaiden ajattelua pystyttiin seuraamaan siitä, mitä 
kysymyksiä he esittävät, milloin ja kenelle. Kysymyksillä pyrittiin vahvistamaan omia 
havaintoja ja suojaamaan varmaa tulkintaa. 
Anniina: ”Onko toi ihan oikeesti mustikkaa?”
Kysymykset syntyivät usein uuden työmuodon alettua ja silloin, kun havaintoja tehtiin 
ensimmäistä kertaa ilman ennakkotietoja. 
 Aarni: ”Miten tää voi jatkaa kuplimista, kun laittaa tähän etikkaa?”
Jani: ”Mistä te olette saaneet nämä aineet?”
Kysymyksiä esitettiin paljon ohjaajille. Niiden avulla kyseenalaistettiin ehkä toimintaan 
ryhtymistä  tai  uutta toimintatapaa luokassa, sillä esimerkiksi tutkittavat aineet esiteltiin 
oppilaille alkutarinan aikana konkreettisesti näyttäen ja tämän jälkeen samat aineet 
näyttäytyivät oppilaille tutkimusympäristössä nestemäisessä muodossa. Draamape-
dagogiikalla  pyrittiin ohjaamaan oppilasta kiinnostumaan itse kokeellisen työtavan 
kautta arjen luonnontieteen opiskeluun. (Vartiainen, 2016, ss. 34–35.)
7.1.7 Ensimmäisen syklin opetuskokeilun arviointi
Ensimmäisen syklin arvioinnissa hyödynnän kirjoittamiani aineistonkeruun jälkeisiä 
muistiinpanoja ja videoaineistoa. Yleisesti ensimmäisen syklin aineistonkeruu sujui hy-
vin, ja suunnitelma onnistuttiin toteuttamaan sovitusti molemmissa tutkimusryhmissä 
samassa aikataulussa. 
Päällimmäisenä mieleeni ensimmäisestä kehittämissyklin aineistonkeruusta  jäi oppi-
laiden kyky heittäytyä pikku-tutkijoiksi sekä osoittaa luontaista kykyä ihmetellä luon-
nontieteen ilmiöitä kokeellisen työtavan ja oppimisympäristön vaikutuksesta. Tutki-
misen taitoja, kuten luokittelu, havainnointi, mittaaminen, ennustaminen ja tulkinta, 
pystyttiin ohjaamaan tuotettujen oppimateriaalikorttien avulla (Liite 4), jolloin varmistet-
tiin se, että oppilaat puhuisivat ääneen kokeellisen työtavan oppimisen päätavoitteis-
ta. Tämän tyyppinen arjen luonnontieteellinen lähestymistapa aineiden tutkimiseen on 
useasti testattu Pikku-Jipot -tiedekerhoissa alle kouluikäisten lasten parissa. Työtapaa 
kehitettiin edelleen riittävän haastavaksi kognitiivisesti 7–8-vuotiaille. Kehittäminen 
liittyi myös tuotettuihin oppimateriaaleihin, joiden tekemisessä huomioitiin oppilaiden 
lukutaito mm. kuvituksen avulla.  Kuva- ja tekstikorttien tavoitteena oli tukea oppilaan 
omaa työskentelyä ja käsitteellistä ymmärrystä siitä, mitä tehdään sekä mitä välineitä 
ja aineita käytössä on.  
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Toinen laboratoriokoe liittyi selkeämmin kotitalouden oppiaineen sisältöihin ja arjen 
luonnontieteen havainnointiin kodin kontekstissa. Toisessa kokeessa tahranpuhdis-
tustehtävän kehittäminen ei lähtenyt Pikku-Jipot -tiedekerhon aikaisemmista ohjaajan 
kokemuksista, vaan tehtävä oli suunniteltu tätä aineistonkeruuta varten.  Kehittämisen 
lähtökohtana tässä kokeellisessa tehtävässä on avoin ongelmaratkaisu ja kotitalouden 
käsitteisiin tutustuminen, kuten Sinnerin ympyrä –malli (Liite 5). Tehtävän alustus ta-
pahtui koko ryhmälle pienen improvisoidun tarinankerronnan kautta, jonka tavoitteena 
oli osallistaa oppilaat tehtävään. Tarinassa ohjaajat eläytyivät ja kertoivat oppilaille, 
miten mustikkatarha oli syntynyt, ja miten heidän tietonsa eivät riitä asian ratkaisemi-
seen. Tässä tehtävässä oppilaat eläytyivät hyvin rooleihinsa, ja saivat ryhmän toimi-
maan siten, että he kannustivat toisiaan etsimään ratkaisuja tarhan puhdistukseen esi-
tetystä ympyrämallista sekä omasta toimintatavastaan. Tässä tutkimuksessa oppilaille 
annettiin mahdollisuus suunnitella, ennustaa ja tulkita tahranpuhdistustehtävän avulla. 
Oppilaiden osallistuminen näkyi myös mobiililaitteiden käytössä. Oppilaat  ohjasivat 
toisiaan ongelmatilanteissa mobiililaitteiden käytössä. Vaikka itse laitteen käyttöön ei 
liittynyt ongelmia, jouduttiin oppilaita kehottamaan muutaman kerran käyttämään tutki-
muspuhelinta. Puhelimen käytön ohjaaminen tapahtui tarinan avulla, jolloin sen käyttö 
liitettiin osaksi tarinan kaarta ja leikillisyyttä.  Jaettua vastuuta näkyi myös, kun oppilaat 
jakoivat tutkimuksessa käytettyjä aineita ja välineitä keskenään. 
Varsinaisena arvioinnin kohteena sekä jatkokehittämisen kannalta toisessa kehittä-
missyklissä  haluttiin toimintaa ohjata siihen suuntaan, että yksi opettaja pystyisi oh-
jaamaan koko ryhmää tiedostaen sen, että esimerkiksi pienryhmätoiminnasta tulee 
luopua ja oppimisympäristön järjestämistä pohtia uudelleen. Päätöksenä toisen syklin 
pedagogiseen toteutukseen haluttiin säilyttää ensimmäisessä syklissä hyväksi koe-
tut pedagogiset lähestymistavat kokeelliseen työtapaan, niin aineiden tutkimisen kuin 
soveltavampaan kotitalouden toimintaa kohtaan. Kehittämistutkimuksen tutkimusky-
symyksen suunnassa toisen kehittämissyklin aineiston keruu suunniteltiin siten, että 
säilytetään ensimmäinen syklin samankaltainen rakenne, jotta pystytään mittaamaan 
oppilaiden tilannekohtaista kiinnostumista digitaalisella äänestystyökalulla. Suunnitel-
man tavoitteet toisessa syklissä asetettiin siis ensimmäisen syklin toiminnan kaltai-
seksi, mutta ajallisesti yhden oppitunnin kestoiseksi. Uuden laitteen tuominen osaksi 
kokeellista työtapaa liitettiin tarinaan, kuten mobiililaitteet ensimmäisessä syklissä,  jol-
loin mittaaminen ei muodostunut irralliseksi osaksi toimintaa (ks. Liite 2).
Kehitettävänä menetelmänä mobiililaiteella kuvaamiseen liittyy joitakin ongelmakoh-
tia. Ensimmäisen luokan oppilaiden kirjoitustaito vaikutti siihen, miten kuvatekstit on 
laadittu. Toisaalta vain kahdelta oppilaalta puuttui kuvia, joten tehtävänannon voidaan 
katsoa onnistuneen. Tähän vaikuttaa varmasti mobiililaitteiden testaaminen etukä-
teen.  Toisaalta oppilaan oma autonomian säilyttäminen sekä kuvan ottamishetkellä 
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että kuvien luokittelussa on tutkimuksen luotettavuuden kannalta merkittävää.  Myös 
hierarkian onnistuminen liittyi oppilaiden ikätasoon ja myös tehtävän ohjaukseen, sillä 
ongelmana hierarkkisessa luokittelussa oli se, että yhden oppilaan kuvat saattoivat 
olla samasta tilanteesta otettuja, joten niiden hierarkiaan järjestäminen koettiin ongel-
maksi. Toisaalta osassa hierarkia on onnistunut. 
7.2 Toisen syklin opetuskokeilun kehittäminen ja tulokset
7.2.1 Tuntien pedagoginen toteutus toisessa syklissä
Toisen syklin kehittäminen alkoi jo ensimmäisen syklin arviointivaiheessa massiivisen 
aineiston vuoksi. Oppitunnin sisällön suunnittelua ei haluttu aloittaa täysin uusista läh-
tökohdista, vaan hyväksi koettua kokeellista työtä haluttiin kehittää edelleen ja sen 
tavoitteeksi asetettiin se, että aineistonkeruutunti on mahdollista toteuttaa yhden oh-
jaajan voimin. Tätä päätöstä voidaan perustella resursseilla, joita peruskoulussa koh-
dataan ja niin kehittää autenttista tilannetta. Suunnittelua vietiin myös narratiivisuuden 
ja tarinallisuuden kohdalla eteenpäin, millä toivottiin etenkin leikillisyyden ja mieliku-
vittelun avulla kehittää lasten omaa ajattelua, ja samalla vähentää mahdollisimman 
paljon ohjaajan oman ajattelun vaikutusta oppilaisiin. Tutkimuksen toisessa syklissä 
aineisto kerättiin oppilaiden äänestyksen avulla, jonka avulla pyrittiin saamaan tietoa 
tilannekohtaisesta kiinnostuksesta oppilailta itseltään. Äänestyslaitteet oli koodattu op-
pilasnumeroilla sekä oppilaan biologisella sukupuolella (Liite 3). Sukupuolen huomi-
oimista tässä tutkimuksessa voidaan perustella sillä, että aikaisemman tutkimuksen 
mukaan sukupuolella näyttää olevan merkitystä oppilaiden kiinnostukseen opiskella 
luonnontieteitä koulussa (Vartiainen, 2016, s. 1.)
Äänestystulokset saatiin suoraan numeeriseen muotoon taulukkolaskenta-ohjelman 
avulla. Tutkimuskysymystä ”Millä tavalla kehitetyt ilmiölähtöiset kokeelliset työtavat in-
nostavat oppilaita työskentelemään?” selvitettiin analysoimalla kuvioita ja taulukoita 
laadullisesti. 
Digitaalisen äänestystyökalun, MimioVote assesment system -laitteen, toimivuutta 
testattiin ainoastaan ilman autenttista luokkahuonetilannetta käymällä konkreettisesti 
läpi äänestystä ja kokeellista työtapaa suunnitelman mukaan. Suunnannäyttäjänä tä-
hän aineistonkeruuvaiheeseen sovellettiin Loukomiehen ym. (2016) tutkimusta, jossa 
kyseistä laitetta käytettiin aineiston keruuseen luokkahuoneympäristössä. Oppilaiden 
näkökulmasta äänestys toteutui nappia painamalla kolmiportaisella asteikolla. Kysy-
mykset, joita esitettiin 5 kertaa yhteensä 45 minuutin oppitunnin aikana, oli suunniteltu 
niin, että äänestystä ohjasi tekninen avustaja, joka antoi tietokoneelta äänestyskäs-
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kyn laitteisiin. Äänestyskäsky näkyi valon syttymisenä laitteessa. Oppilaita ohjattiin 
käyttämään laitetta oikein ensimmäisen kerran tarinan aikana. Tämän jälkeen oppilaat 
muutamaa oppilasta lukuun ottamatta hoitivat äänestyksen itsenäisesti muistuttamatta 
siitä. Äänestyskäskyn ohjaaminen tietokoneelta oli välttämätöntä ja sillä pyrittiin  sijoit-
tamaan äänestys oikeaan hetkeen oppitunnista, eikä esimerkiksi hetkeen, jossa op-
pilaat pesevät käsiä eivätkä ole laitteen lähettyvillä. Äänestystoiminnan takaamiseksi 
jokaisen laitteen viereen oli tulostettu kysymys- ja vastausvaihtoehdot.
Äänestyksen suunnittelu pohjautui kokemukseen kyseistä tutkittavasta joukosta. Op-
pilaiden ikätasoon perustuen äänestyskysymykset  ja -vaihtoehdot haluttiin muotoilla 
niin, että monitulkintaisuus vähenisi ja äänestys toimisi osana tutkimuksellista työtapaa. 
Kysymällä tässä muodossa Mitä mieltä toiminnasta olet nyt? Pyrittiin vaikuttamaan 
vastaajien mielipiteisiin mahdollisimman vähän. Koska asteikko ei ole tasavälinen, ei 
näin ollen esimerkiksi keskihajonnan tai keskiarvojen tarkastelu ole asteikon kannalta 
järkevää. Äänestysvaihtoehtojen asteikkoa voidaan vielä perustellusti puolustaa sillä 
kokemuksella ja ennakkotiedolla, että tämänkaltainen toiminta koetaan lähtökohtai-
sesti oppilaiden keskuudessa innostavana, jolloin eroja pyrittiin selvittämään vaihtoeh-
tojen tosi kivaa ja kivaa väliltä. Kivaa- sanan asettamista perusteellaan sanan tuttuu-
den nimissä, ja sillä pyritään mittaamaan, kuinka kiinnostuneita oppilaat ovat tietyllä 
mittaushetkellä. Toisessa aineistonkeruussa lähtökohdaksi asetettiin se, että toiminta 
jaksottuisi yhteensä viiteen eri osuuteen. Osuudet olivat rinnastettavissa ensimmäi-
sen syklin kokeelliseen työtapoihin. Toiminnan jaksottumisella saatiin lisää muuttujia 
äänestysaineistoon. Toiminnan jaksotus on taulukossa 12. Ajallisesti ensimmäinen ää-
nestys pyydettiin alkutarinan aikana, toinen ja kolmas laboratoriotyöskentelyn, neljäs 
kerta soveltavan tahranpoistotehtävän ja viides tulosten raportoinnin hetkellä. Aineisto 
videoitiin myöhempää ja mahdollista jatkotutkimusta varten. Tässä kohtaa kehittämis-
tutkimusta videon osuus oli se, että sieltä voitiin palauttaa minuutin tarkkuudella het-
ket, milloin äänestäminen luokassa tapahtui. 
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7.2.2 Äänestysaineiston esittely
Tähän aineistoon osallistui tutkimusluokan 21 oppilasta, joista kaksi ei ollut osallistunut 
keväällä aineistonkeruuseen. Aineisto kerättiin digitaalisella äänestystyökalulla, joiden 
tulokset vietiin taulukkolaskentaohjelmaan käsin. (Liite 3) 
Tässä osiossa tarkastelen äänestystyökalun avulla saatuja arvoja sekä miten niitä 
on tutkittu sekä selostan arvioita, mitä oppilaat ovat antaneet eri mittaushetkillä (Lii-
te 3). Tutkimuksen toisessa syklissä digitaalisen äänestystyökalun käyttöön liittyi tar-
koin suunniteltu tunnin kulku, joka on kehitetty ensimmäisen syklin arvioinnin pohjalta 
yhden tunnin kestäväksi toiminnaksi. Mittaushetkiä ohjailtiin niin, että jokaisella mit-
taushetkellä tapahtui todella sitä, mitä haluttiinkin, eikä käytetty ajastettuja mittauksia, 
jolloin äänestyspyyntö olisi voinut sattua sellaiseen hetkeen, joka ei varsinaisesti liitty-
nyt tunnin kulkuun. Joten äänestyspyynnöt (5 kpl) oli sijoitettu tarkkaan tuntisuunnitel-
maan, josta avustaja seurasi toiminnan kehittymistä ja aktivoi äänestyksen alkamaan 
sovitulla hetkellä. (KvantiMOTV – Menetelmäopetuksen tietovaranto, 2004.)
Äänestys 1, 6.00 min aloituksesta: Äänestys sijoitettiin tarinaan, jonka sisällössä 
itse äänestyksen ohjeistus kerrottiin oppilaille osana fiktiivistä tarinaa (Liite 2). Äänes-
tyshetkeä  voidaan luonnehtia opettajajohtoiseksi ja oppilaiden oma aktiivinen rooli oli 
vähemmässä osassa ja kuuntelijan roolissa. 
Äänestys 2. 8.30 min aloituksesta: Oppilaat työskentelivät pareittain ilman opettajan 
jatkuvaa ohjausta ja  tavoitteena oli tunnistaa pöydällä olevia saman värisiä liuoksia 
käyttämällä haju-, kuulo-, näkö- ja tuntoaisteja. Aineiden sijoittelu luokittelualustalle 
vaati parilta yhteistä päätöksentekoa ja pohdintaa aineiden ominaisuuksista. 
Äänestys 3. 10.30 min aloituksesta: Oppilaiden toiminta jatkui edelleen kohti ainei-
den tarkempaa tarkastelua happo/emäs -kokeiden parissa. Tavoitteena oli tutkia ai-
neita punakaali-indikaattorin avulla kennolevyn ja pipetin avulla ja tehdä mahdollisia 
tulkintoja havainnoista sekä johtopäätöksiä parin kanssa.  Äänestykset 2 ja 3 tulivat 
melko peräkkäin, mutta suunnitelman mukaan haluttiin mitata erikseen oppilaiden ar-
vio toiminnoista 2 ja 3, koska niiden tavoitteet olivat erilaiset. 
Äänestys 4. 19.00 min aloituksesta: Toiminta videon hetkellä  kuvaa oppilaita so-
veltamassa tahranpuhdistuksen tehtävää. He käyttävät avoimessa tehtävässä ongel-
manratkaisua ja selvittävät, miten kuulakärkikynän jäljen saa puhdistettua puupinnas-
ta. Oppilaiden toiminta oli edelleen itseohjautuvaa parityöskentelyä. 
Äänestys 5. 28.00 min aloituksesta:  Oppilaat raportoivat tutkimustuloksiaan ohjaa-
jan kysymysten avulla. Toiminnan luonteessa tapahtui selvä muutos. 
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Taulukko 11. Oppilaiden (n = 21)  äänestystulokset eri mittaushetkillä.
0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 % 
1. äänestys 
2. äänestys 
3. äänestys 
4. äänestys 
5. äänestys 
1. 
äänestys 
2. 
äänestys 
3. 
äänestys 
4. 
äänestys 
5. 
äänestys 
Tosikivaa 67 % 86 % 67 % 90 % 76 % 
Kivaa 29 % 10 % 33 % 10 % 19 % 
Ei yhtään kivaa 5 % 5 % 0 % 0 % 5 % 
Tosikivaa Kivaa Ei yhtään kivaa 
7.2.3 Äänestystulosten laadullinen tarkastelu
Kaikkien vastausten jakauma on kuvattu ympyrä-
diagrammilla kuviossa 7. Tilannekohtaista kiinnos-
tusta arvioitiin siten, että Tosikivaa -vaihtoehdon 
osuus on 77 % mittaustuloksista, jolloin voidaan 
yleisesti todeta, että kehitetty opetuksellinen me-
netelmä kotitalouden arjen luonnontieteen ilmiöi-
den opiskeluun kiinnostaa ja innostaa oppilaita 
tutkimaan luonnontieteen ilmiöitä kokeellisessa 
työtavassa. 
Tyttöjen ja poikien eroa haluttiin selvittää tässä 
tutkimuksessa siksi, että teoreettisessa viiteke-
hyksessä korostuu tyttöjen ja poikien biologisen 
sukupuolen vaikutus kiinnostukseen opiskella 
luonnonteitä sekä naisten vähäisempi osuus tek-
nillisillä ja luonnontieteellisillä aloilla. Tyttöjen ja 
poikien eroa selvittiin eri äänestyskertojen arvojen Khiin-neliötestillä internet-selaimen 
laskurilla.1 Kaksi alinta luokkaa on yhdistetty esimerkissä, koska tyttöjen Ei yhtään ki-
vaa -frekvenssi oli nolla. (Vasama & Vartia, 1972, s. 537.)
1  Khiin neliötesti: http://www.socscistatistics.com/tests/chisquare/Default2.aspx 
Tosikivaa Kivaa Ei yhtään kivaa 
77.1 %
20,0 %
2,9 %
 
Kuvio 7. Kaikkien vastausten (n = 105) 
jakauma
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Tulososion tarkastelua varten olen nostanut äänestyskerran 1 (Taulukko 13) tyttöjen 
ja poikien Khiin-neliötestillä osoitettua tulosta, ettei tyttöjen ja poikien välillä löytynyt 
kiinnostavuudessa kokeellista työtapaa kohtaan tilastollisesti merkittävää eroa, vaikka 
äänestyksessä pojalta on saatu vastaus ei yhtään kivaa. Laskurilla selvitetyt tulokset 
osoittavat, ettei mittausaineistosta löydy tilastollisesti merkittävää eroa tyttöjen ja poi-
kien välillä kiinnostuksesta. 
Taulukko 12. Esimerkki Khiin-neliötestistä ensimmäisellä äänestyskerralla.  
χ2 = 0,1071ns, (p = 0,743421)
Äänestysvaihtoehto Tytöt Pojat
Tosikivaa 9 5
Kivaa 5 1
Ei yhtään kivaa 0 1
Tällaista tyttöjen ja poikien yhtä suurta kiinnostusta voidaan pitää kehitetyn opetus-
menetelmän kannalta merkittävänä tuloksena. Tuloksista voidaan tulkita, ettei näin 
nuorten oppilaiden keskuudessa biologisella sukupuolella ole merkitystä siihen, kiin-
nostuvatko oppilaat opiskelemaan monipuolisen työtavan avulla luonnontieteitä ja ko-
titaloutta kokeellisessa ympäristössä.  
Taulukko 13. Tyttöjen ja poikien kaikki arviot 
0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 % 
Tosikivaa 
Kivaa 
Ei yhtään kivaa 
Tosikivaa Kivaa Ei yhtään kivaa 
Tytöt 75,7 % 24,3 % 0,0 % 
Pojat 80,0 % 11,4 % 8,6 % 
Tytöt Pojat 
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7.2.4  Toisen syklin opetuskokeilun arviointi
Kuten ensimmäisessä syklissä, niin  toisenkin syklin arvioinnissa hyödynnetään ope-
tuskokeilun videota ja muistiinpanoja. Ajallisten resurssien näkökulmasta tämä aineis-
tonkeruu asetti haasteita, sillä opetus toteutettiin yhdellä oppitunnilla, ja näin ollen ajal-
linen muutos asetettiin yhdeksi suunnittelun päänäkökulmaksi. Kehittäminen kohdistui 
tarinallisuuteen, jolloin kehystarinaa ja alkutarinaa pyrittiin viemään vielä enemmän 
kuin ensimmäisessä syklissä sekä narratiivisuuden että avoimien ongelmien esittämi-
sen suuntaan (ks. liite 2). Fyysisessä oppimisympäristössä hyödynnettiin samoja ai-
neellisia resursseja, kuten kuva- ja tekstikortteja, helpottamaan oppilaiden opiskelua ja 
käsitteellistä osaamista. Toisen syklin kokeilussa käytettiin myös samoja tutkittavia vä-
lineitä ja aineita. Ohjaamista pyrittiin rajoittamaan niin, että oppilaat toimisivat itsenäi-
sesti ja keskustelisivat parin kanssa. Parityöskentelyllä saavutettiin videon perusteella 
myös se, että kaksi oppilasta, jotka eivät olleet osallistuneet ensimmäiseen sykliin, 
pääsivät kiinni toimintaan. Vaikka kehittämistutkimusta haluttiin toisessa syklissä oh-
jata siihen suuntaan, että yksi ohjaaja pystyy ohjaamaan tutkimuksellisen työtavan 
yhden oppitunnin aikana, oppilaat eivät videon perusteella puhuneet ääneen havain-
noistaan, tehneet tulkintoja tai kysymyksiä niin paljon, kuin ensimmäisessä syklissä, 
jossa pienryhmätyöskentely oli mahdollista toteuttaa kahden ohjaajan voimin. Myös 
luokkahuoneen vähäinen muuttaminen saattoi häiritä narratiivisuutta, sillä opiskelu ta-
pahtui pareittain pulpetin ääressä, eikä pienryhmissä rajatussa luokan alueessa.
Positiivisena näkökulmana voidaan kuitenkin todeta, että kehittämäsyklissä kaksi saa-
tiin tärkeää tietoa kyseiseltä tutkimusjoukolta siitä, että tämän tyyppinen tapa opiskella 
arjenluonnontieteitä kiinnostaa oppilaita, kun he äänestävät omaa kiinnostumisen ta-
soa toiminnan eri hetkissä kokeellisen työtavan aikana. Tällaisen digitaalisen äänes-
tystyökalun käyttöönotto ja sen hallitseminen osana opetuskokeilua vaati paljon aikaa, 
joten tässäkin suhteessa toisen syklin opetuskokeilun arvioinnissa voidaan olla tyyty-
väisiä, että aineisto saatiin kerättyä onnistuneesti. 
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8 Kehittämistuotoksen kokoava tarkastelu
Tässä tulosluvussa laajennan tulosten käsittelyä kotitalousopetuksen arvioinnin 
ja kehittämisen suuntaan. Tarkastelen tuloksiani kokoavasti kahden tutkimusky-
symyksen mukaisesti. 
8.1 Kehitetyn oppimisympäristön soveltuvuus arjen ilmiöiden 
oppimiseen 
Tutkimuksessa alussa asetettujen tavoitteiden suunnassa pyrittiin siihen, että oppilaat 
innostuisivat kotitalouden tiedonalan opiskelusta perusopetuksen alkuopetuksen luo-
killa 1–2. Tiedonalan opiskelua toteutettiin tekemällä kehitetyssä oppimisympäristössä 
yksinkertaisia luonnontieteellisiä kokeita ja niihin liittyviä havaintoja sekä hyödynnettiin 
teknologiaa osana oppimisprosessia. Kokeet kytkettiin oppilaiden arkielämään tarinal-
lisuuden kautta, ja  koko toimintaa ohjasi leikillisyys ja draamapedagogiikka. 
Tässä tutkimuksessa testattua ja kehitettyä oppimisympäristöä ja opetusmenetelmää 
voidaan hyödyntää esimerkiksi koulujen kerhotoiminnassa. Koulujen järjestämällä 
kerhotoiminnalla pyritään siihen, että peruskoulua käyvällä oppilaalla olisi mahdolli-
suus osallistua edes yhteen maksuttomaan kerhoharrastukseen läpi koko peruskoulun 
(Opetus- ja kulttuuriministeriö). Tässä kehittämistutkimuksessa tutkittiin tiedekerhokon-
septin soveltuvuutta arjen luonnontieteiden opiskeluun kehitetyssä oppimisympäris-
tössä ja saavutettiin samankaltaisia tuloksia alan tutkimukseen perustuen. Esimerkiksi 
oppilaiden tutkimisen taitojen monipuolinen ilmeneminen videoaineistossa kertoo siitä, 
että oppilaat innostuivat tutkimaan annettua aihetta tämänkaltaisessa sosiaalisessa ja 
fyysisessä ympäristössä. 
Perusopetuksen alakoulun kotitalouden opetuksen järjestämisen kannalta tulisi ke-
hittää lisää käytettäviä oppimateriaaleja ja kerhosuunnitelmia, joita voitaisiin testata 
ja jatko kehittää toimiviksi ratkaisuiksi opiskella kotitaloutta alakoulussa. Kotitalouden 
laaja tiedonala antaa mahdollisuuden kehittää kerhotoimintaa arjenluonnontieteen ha-
vainnoinnin, tutkimuksellisen työtavan ja teknologian lähtökohdista.  
Oppilaiden kiinnostumista edellä kuvailtuun tapaan lähestyä arjessa havaittavia luon-
nontieteellisiä ilmiöitä tutkimuksessa tutkittiin mittaamalla oppilaiden tilannekohtaista 
kiinnostumista kyseisen työtavan aikana. Tässä mittaamisessa onnistuttiin hyvin, sillä 
äänestäminen pystyttiin liittämään osaksi tarinallisuutta ja kokeellista työtapaa. Uusien 
kotitalouden opetukseen kehitettäviä menetelmiä tulisi tutkia tästä samasta suunnasta. 
Tutkimuksen kohteena voisi olla esimerkiksi, miten oppilaat innostuvat uusista tavois-
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ta opiskella kotitaloutta ja miten innostuminen muuttuu toiminnan muututtua. Vaikka 
opetuksen pyrkimyksenä ei voida aina pitää sitä, että jokainen hetki olisi oppilaiden 
mielestä innostava, voidaan kuitenkin tilannekohtaisen kiinnostuksen mittaamisella 
saada suuntaa sille, millaisista työtavoista tai teknologian käytöstä oppilaat innostuvat 
ja missä tehtäväkokonaisuuksissa näitä työtapoja ja teknologisia välineitä kannattaisi 
hyödyntää kotitalouden opetuksessa. 
Oppimisympäristön kannalta tässä tutkimuksessa saatiin tärkeää tietoa siitä, kuinka 
kotitalouden opetusta voidaan järjestää jo 1–2-luokkalaisille tavallisessa opetustilassa. 
Kehitetyllä oppimisympäristöllä pyrittiin saavuttamaan erityisesti arjen luonnontieteen 
tutkimisen näkökulmasta oppilaiden luonnontieteellisen havainnointikyvyn kasvua ja 
muita tutkimisen taitoja. Tämän tutkimuksen tulosten perusteella ensimmäisen luokan 
oppilaat oppivat tekemään systemaattisia havaintoja ja tulkitsemaan niitä arjen tilan-
teissa, kun heitä ohjataan tarinan avulla havaintojen tekoon. Havaintojen teko ja siihen 
liittyvä ajattelu on taito, jota esimerkiksi Kivilehto (2014) pitää keskeisenä kouluope-
tuksen tavoitteena ja edellytys sille, että oppilas voi omaksua tieteellisen sivistyksen. 
Arjen tilanteissa havaintojen tekeminen valmentaa ymmärtämään ympäristön ilmiöitä 
ja laajemminkin  yhteiskunnan toimintaa. Tutkimuksessa kehitetyllä opetuksen mallil-
la voidaan tukea  laajasti ajatteluntaitoa sekä taidon ja tiedon välistä yhteyttä ja sitä 
kautta oppilaan omaa vastuuntuntoa yhteiskuntaa kohtaa. Näiden suurien tavoitteiden 
saavuttamista kotitalouden oppiaineen monitieteisen tietoperustan sekä integratiivisen 
luonteen avulla pystytään edistämään oppiaineiden yhteistyötä esimerkiksi teknologis-
ten lukutaidon edistämisen suunnassa (Kivilehto, 2014, ss. 57–61).
8.2 Mobiililaitteiden käyttö osana kotitalouden opiskelua
Tutkimuksessa selvitettiin sekä fyysisen oppimisympäristön että teknologisen oppimis-
ympäristön vaikutusta oppilaan havaintojen tekoon kokeellisessa työtavassa. Tekno-
logiaopetuksen avulla edistetään teknologisten ilmiöiden ymmärtämistä,  teknologista 
lukutaitoa ja teknologian järkevää käyttöä (Kivilehto, 2014, s. 56).  Tämän tutkimuk-
sen tulosten kannalta voidaan pohtia sitä, mitä mobiililaitteiden käytöllä saavutettiin 
näistä edellä luetelluista teknologiaopetuksen tavoitteista. Mobiiliteknologian järkevää 
käyttöä voidaan perustella sillä, että mobiililaitteiden käyttö osana kokeellista työtapaa 
arjen luonnontieteellisten ilmiöiden havainnoinnissa oli onnistunutta, sillä videoaineis-
tosta saatujen tulosten samankaltaisuus oppilaiden ottamien kuvien analyysin tulosten 
kannalta on peruste sille, että tämänkaltaisten teknologisten laitteiden käyttö suuntaa 
oppilaan havainnointia, havainnoista keskustelua toisten oppilaiden kanssa ja mobiili-
66
laitteen käyttöä opetuksen tavoitteiden mukaisesti eli mobiiliteknologian hyödyntämis-
tä muistiinpanovälineenä. 
Kouluopetuksen tavoitteena on Kivilehdon (2014) mukaan sellaisten ajatteluntaitojen 
syntyminen, joiden avulla oppilas voi omaksua tieteellisen sivistyksen. Toisena tavoit-
teena on yhteiskunnan ymmärrys ja vaikutustekijöiden näkökulmista. Teknologiaope-
tuksella voidaan kehittää laajasti ajatteluntaitoa sekä taidon ja tiedon välistä yhteyttä ja 
sitä kautta oppilaan omaa vastuuntuntoa yhteiskuntaa kohtaa. Näiden suurien tavoit-
teiden saavuttamista kotitalouden oppiaineen monitieteisen tietoperustan sekä inte-
gratiivisen luonteen avulla pystytään edistämään oppiaineiden yhteistyötä esimerkiksi 
teknologisen lukutaidon edistämisen suunnassa (Kivilehto, 2014, ss. 57–61). Teknolo-
giaopetus osana kotitalousopetusta nähdään kirjallisuuteen perustuen vielä mahdolli-
suutena ja kehitettävänä opetuksen osa-alueena. (Kivilehto, 2014, ss. 56–57.) Kotita-
louden opetuksessa tulisi tutkia lisää uusia teknologioita ja kehittää uusia pedagogisia 
mahdollisuuksia, joilla tuettaisiin oppimista sekä teknologiaopetuksen tavoitteiden että 
kotitalouden tavoitteiden suunnassa (Hölttä, 2014, s. 73).
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9 Luotettavuus
Tässä luotettavuusluvussa pohdin tutkielman luottavuutta kehittämistutkimuksen läh-
tökohdista sekä tämän tutkimuksen kannalta. Laadullisen kehittämistutkimuksen luo-
tettavuuden selvittäminen on haasteellista.  Tutkimuksen luotettavuutta pystytään ar-
vioimaan Tuomen ja Sarajärven (2009) mukaan monella tavalla. Yhtenä vaihtoehtona 
nähdään tutkimuksen triangulaation tarkastelemista neljästä eri päätyypistä käsin. 
Tässä tutkimuksessa trinagulaatiota on pyritty vahvistamaan kahdella tavalla. Teo-
riaan liittyvässä triangulaatiossa tutkimuksessa otettiin kantaa tutkimuksen kohtee-
seen monesta eri kasvatusalan tutkimuksen näkökulmista.  Näkökulmat laajentuivat 
vielä kehittämissyklien aikana. Myös metodologista triangulaatioa vahvistettiin siten, 
että tutkimuksessa käytettiin useita eri aineistonkeruumenetelmiä. Näitä olivat videoin-
ti, oppilaiden ottamat mobiililaitekuvat sekä oppilaiden digitaalinen äänestys. Toisaalta 
luotettavuuden puutteesta voidaan puhua, kun aineistoa kerättiin ajallisesti vain kaksi 
kertaa ja yhdestä ryhmästä. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, ss. 140–145; Vartiainen, 2016, 
ss. 6–7.) 
Kehittämistutkimuksen luotettavuutta on pidetty haasteellisena tutkimusmenetelmä-
kirjallisuudessa. Menetelmäkirjallisuuden mukaan Design research Collective (2003) 
on määritellyt piirteitä kehittämistutkimuksen luottavuuden selvittämiseksi. Kehittämis-
tutkimuksen luotettavuutta voidaan mitata tai arvioida tutkimuksen prosessin kautta, 
kuten tutkimuksen toistettavuudella. Tutkimuksen kannalta luotettavaa tietoa saadaan, 
kun kehittäminen on monitahoista, kokonaisvaltaista ja se tuottaa uusia toimivia mal-
leja aitoihin opetustilanteisiin. Prosessin tulee olla syklittästä ja sisältää arvioinnin sitä, 
onko tutkija onnistunut tutkimaan tutkittavaa ilmiötä tutkimuksen suunnassa. (Pernaa, 
2013, s. 18.; Tuomi & Sarajärvi, 2009, ss. 136–139; Design research Collective, 2003, 
ss. 5–8; Vartiainen, 2016, ss. 6–7.)
Luotettavuuden tarkasteluun voidaan soveltaa Nieveen ja Folmerin (2013)  listaa, jol-
loin tutkimusta voidaan arvioida kehittämistutkimuksen yleisten tavoitteiden suunnas-
sa. Tämän tutkimuksen luotettavuutta avataan seuraavan listan kautta, jonka ideana 
on se, että laadullista kehittämistutkimusta pystytään arvioimaan siten, että  tutkimus 
täyttää listan kaikki edellytykset. Arvioinnissa keskitytään siihen, miten laadukkaasti 
kyseinen tutkimus on pystynyt vastaamaan siihen, että:
1. Tutkimuksen avulla kehitettiin opetusta käytännön oikeassa opetustilanteessa 
tarvelähtöisesti. Kehittäminen nojaa tieteelliselle perustalle eli kyseisen alan ope-
tuksen tutkimukselle.  
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2. Kehittämisprosessi on suunniteltu huolellisesti ja tarkasti, se on johdonmukainen 
ja esitetty selkeästi.
3. Kehittäminen on suunniteltu ja toteutettu käytännön tasolla käyttökelpoisesti ja se 
voidaan ottaa uudelleen käyttöön ja jatkokehittää.
4. Kehittämistutkimuksella saavutettiin kehittämisprosessin kautta toivottuja ratkai-
suja esimerkiksi oppilaiden kiinnostuksen ja innostuminen suhteen.
(Nieveen & Folmerin, 2013, ss. 160–161). 
Kehittämissyklien aineisto tallennettiin käyttämällä monia eri tallennusmenetelmiä. 
Näiden aineistojen kuvaaminen on esitelty selkeästi ja perustellusti. Kehittämispro-
sessin kuvaus tässä tutkielmassa on kuvattu johdonmukaisesti ja havainnollisesti esit-
tämällä tulososiossa kuvia aidosta kehittämisympäristöstä. Toivottuja ratkaisuja sekä 
samansuuntaisia tuloksia kasvatusalan tutkimuskirjallisuuteen perustuen onnistuttiin 
toteuttamaan tässä tutkimuksessa. Tutkimuksessa kehitettiin alakoulun kontekstiin 
ilmiöpohjainen ratkaisu kotitalouden opettamiseen arjen luonnontieteen kokeellisen 
työtavan, kerronnan, oppimisympäristön ja ikätason huomioonottamisen lähtökohdis-
ta. Kehittäminen pohjautui aikaisempaan tutkimukseen, missä opetusta on kehitetty 
samankaltaisilla interventioilla. (Vartiainen, 2016, ss. 144–147.) Tässä tutkimuksessa 
luotettavuudesta kertoo aineistonkeruun huolellinen suunnittelu ja raportointi. Toisaal-
ta tutkijan osallistuminen toimintaan voidaan nähdä liian subjektiivisena asetelmana 
ja vaikuttajana tuloksiin. Aineisto on kerätty vain yhdessä oppilasryhmässä, jolloin 
sattuma voi vaikuttaa tuloksiin ja tutkimuksen luotettavuuteen. Alun perin analyysiin 
valikoidut puheenvuorot oli tarkoitus ottaa vain toisen ohjaajan oppilaiden puheista. 
Analyysin aikana päätettiin ottaa molempien ohjaajien ohjauksessa tallentuneet op-
pilaiden puheet, jotta saatiin varmistettua aineiston riittävyys. Tässäkin kehittämistut-
kimuksessa tutkimusasetelmaa kehitettiin yhdessä opettajan,  toisen ohjaajan ja alan 
asiantuntijoiden kanssa. Vaikka varsinaista tutkimusprosessiin liittyvää työryhmää ei 
ollut, ovat esimerkiksi käytännön kehittämistuotoksen suunnitteluun osallistuneet Pik-
ku-Jipot -tiedekerhon kehittäjä, tiedekerho-ohjaaja ja luokan oma opettaja. (Korhonen, 
2012, s. 177.) Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta on hyvä tarkastella 
kolmen eri aineiston vaikutusta toisiinsa. Aidossa luokkahuonetilanteesta kerätty ai-
neisto ja mobiililaitekuva-aineisto vahvistavat toinen toisiaan, sillä niiden analyysissä 
saatiin saman suuntaisia tuloksia oppilaiden kyvystä havainnoida kokeellisen työtavan 
avulla monipuolisesti arjen luonnontieteen ilmiöitä. Alakoulun kotitalousopetuksen ke-
hittämisen näkökulmat; kiinnostus, kokeellinen työskentely ja tarinallisuus osana op-
pimista, liittyvät kaikki ajatukseen, että kotitalouden arjessa havaittavat monet ilmiöt 
ja toiminnot pohjautuvat luonnontieteelliseen tietoon, jolloin luonnontiede muodostaa 
arkielämämme keskeisen tietoperustan.
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10 Pohdinta
Tässä kehittämistutkimuksessa on avattu koulun ovet ja tutkittu kotitalouden opetusta 
perusopetuksen ensimmäisellä ja toisella luokalla innostavalla ja tiedonaloja ylittäväl-
lä opetuksellisella lähestymistavalla. Aihetta ei ole tutkittu aikaisemmin, koska vasta 
vuoden 2014 opetussuunnitelma yllyttää opettamaan ja oppimaan kotitalouden ilmi-
öitä perusopetuksen alaluokilla. Perusopetuksen alaluokkien kotitalouden opetuksen 
kehittäminen nousi siten todellisesta tarpeesta uuden opetussuunnitelman myötä. 
Tässä tutkimuksessa kotitalousoppiainetta ei nähdä enää perinteiseen kotitalousluok-
kaan sidottuna toimintana ja tämä ajatus on ohjannut tutkimuksen tekemistä alusta 
alkaen. Tutkimuksessa opetuksen kehittäminen on ollut työläs, mutta antoisa prosessi, 
ja kerätty aineisto antaa mahdollisuuden tutkia aihetta vielä lisää oppilaiden toimintaan 
kehitetyssä oppimisympäristössä. Kehitetty oppimisympäristö osoitti, että kotitaloutta 
voidaan opettaa myös muissa kuin kotitalousopetuksen tiloissa. Toisaalta luonnontie-
teiden, kuten biologian ja kemian, kokeellista työtapaa voidaan harjoitella kotitalouden 
opetustiloissa.
Tutkimuksen käytännön tason kehittämisen tulos tai osa tuloksista, on mahdollista siir-
tää opetuksen käytäntöön. Toisessa kehittämissyklissä kehitetty versio kokeellisesta 
työskentelystä arjen tilanteiden tutkimiseen kehitettiin siten, että opetus voidaan jär-
jestää yhden opettajan voimin koko luokalle. Kehitetty kokeellisen työskentelyn mal-
li arjen tilanteiden tutkimiseen tulkitaan tutkielmassa kerätyn aineiston perusteella 
onnistuneeksi. Oppilaat puhuvat litteroitujen tekstien perusteella tavoitteenasettelun 
suuntaisesti havaintojen tekemisestä eri aisteilla, havaintojen tekoon tarkoitettujen 
välineiden ja aineiden käsittelystä sekä arjen tilanteista, joissa oppilaiden tutkimalla 
saatua tietoa voidaan käyttää. Oppilaiden ottamat kännykkäkuvat ovat olennaisia tut-
kittujen ilmiöiden kannalta ja osoittavat, että työskentely on ollut tavoitteellista. Tilanne-
kohtaisen kiinnostuksen mittausten perusteella tilanteet tutkimuksen tekemisen aikana 
ovat olleet oppilaille kiinnostavia tai erittäin kiinnostavia.
Tällaisen työtavan käyttöön ottoon laajemmin vaaditaan opettajalta luonnontieteen il-
miöihin perehtymistä, kotitalouden arjen ilmiöiden tuntemista sekä kokeelliseen työta-
van haltuun ottoa, jotta ohjaaminen sujuu ja oppilaat saadaan innostumaan kyseistä 
tavasta opiskella kotitaloutta ja luonnontieteitä. Toisaalta myös teknologian käytön ke-
hittäminen osana oppilaiden opiskelua ja opiskeluun sitoutumista on tässä tutkielmas-
sa ollut keskeistä. Teknologisten laitteiden sekä sovellusten käyttö osana kotitalouden 
opetusta tulee olla tutkimustietoon perustuvaa ja sitä tulee kehittää osana nykyaikais-
ta koulua. Mobiilillaitteen käytön tavoitteet opetuksessa tulee asettaa opetussuunni-
telman tavoitteiden linjassa. Mobiiliteknologian käyttö esimerkiksi osana kotitalouden 
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toimintojen havaintojen kirjaamista on eräs mielenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe ja 
teknologisen sovelluksen hyödyntäminen kotitalousopetuksen tutkimuksessa. 
Omassa työssäni tiedekerhon ohjaajana olen saanut  huomata, että pienet lapset 
todella kiinnostuvat niistä luonnontieteen ilmiöistä, joita he havainnoivat omassa ar-
kielämässään. Tämän luontaisen kiinnostuksen huomioiminen osana kouluopetus-
ta on määritelty myös UNESCON 2008 raportissa, jossa etenkin pienten oppilaiden 
tulisi saada opiskella luonnontieteitä omista mielenkiintoa herättävistä kiinnostuksen 
kohteista käsin. Tällä nähdään olevan vaikutusta oppilaiden motivaatioon opiskel-
la luonnontieteitä, jolloin opetussuunnitelmien tulisi ensisijaisesti tukea tätä ajatusta 
(UNESCO, 2008, s. 7). Professori Jouni Viirin (väitöstilaisuus: suullinen tiedonanto 
12.11.2016) mukaan kaikista tiedeopetuksen parissa olevista lapsista ei tarvitse tulla 
toimijoita luonnontieteen ja tutkimuksen alalle, vaan hänen mukaansa tavallinen ihmi-
nen tarvitsee myös omassa arjessaan tieteellisen ajattelun lähestymistapoja, kuten 
havainnointia ja johtopäätösten tekoa. Pedagogisena lähtökohtana kehittämisproses-
sissa hioutunut opetusmenetelmä antoi myös tuloksia oppilaiden kiinnostuksesta ja 
innostumisesta opiskella kyseisellä tavalla kotitalouden ja luonnontieteen tiedonalaa. 
Kiinnostumisen mittaamisella saavutettiin myös hyvin tärkeä tulos, jonka perusteella 
voidaan ajatella, että työtapana kokeellisuus sekä siihen liittyvä tarinallisuus ja mo-
net eri työskentelymuodot kiinnostavat tilastollisesti yhtä paljon tutkitun ikäryhmän tyt-
töjä ja poikia. Laajemmin ja tulevaisuuskeskeisesti ajateltuna tieteen ja teknologian 
työmarkkinoille tarvitaan tulevaisuudessa innovatiivisia osaajia, ja naisten osuutta on 
kasvatettava näistä tulevaisuuden osaajista, sillä teknologialla ja tieteellä pystytään 
vaikuttamaan koko maailmaan koskeviin globaaleihin ongelmiin, kuten köyhyyteen ja 
ilmaston ongelmiin (UNESCO, 2007, s. 19). 
Alakoulun kotitalousopetuksen kehittämisen näkökulmat olivat tässä tutkimuksessa 
kiinnostuksen tutkiminen, kokeellinen työskentely ja tarinallisuus osana oppimista. 
Nämä kolme tutkimuksen näkökulmaa liittyvät kaikki siihen ajatukseen, että kotitalo-
uden arjessa havaittavat monet ilmiöt ja toiminnat pohjautuvat luonnontieteelliseen 
tietoon, jolloin luonnontiede muodostaa arkielämämme keskeisen tietoperustan. Se, 
miten oppiminen pystytään ohjaamaan jo alakoulussa monipuolisesti arjen luonnon-
tieteellisen tiedon havainnointiin, voidaan nähdä myös toisinpäin; mitä kotitalouden 
tietoja ja taitoja oppilas pystyy käyttämään eri ympäristöissä, esimerkiksi osana luon-
nontieteiden opetusta. (Kivilehto, 2011, ss. 12–13; POPS, 2014, s. 441.) 
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Liitteet
LIITE 1: Ensimmäisen tutkimuskerran tarina
Hei, Pikku-Tutkijat!
Täällä kirjoittelee professori Kuperkeikka Kärrynpyörän galaksista Voltti-nimiseltä pla-
neetalta. Maapallotieteiden professorina minulla on erityinen kiinnostus tutkia teidän 
planeettanne ilmiöitä. Tällä kertaa ihmettelyni liittyy aineisiin, joita löytyy ihan tavalli-
sesta kaupasta ja myös teidän kotoanne.  Ai, miksi minä juuri niistä aineista olen kiin-
nostunut? No, se teidän tulee selvittää tutkimalla niitä laboratoriossa. Olen lähettänyt 
tutkimusharjoittelijani Jipon ja Hertan teidän luokkaanne avuksi, joten kuunnelkaa hei-
tä tarkasti, mutta älkää päästäkö Jippoa ja Herttaa riehaantumaan laboratoriossa, sillä 
heillä on tapana jättää jälkeensä melkoinen hyörrepyrsky! 
…..Niin, totta tosiaan, takaisin näihin kotoa löytyviin aineisiin: ”Näytä, Jippo, heille 
kauppakassi. Näyttävätkö tutuilta? Hmm…, niin arvelinkin! Mutta miten niin nämä os-
tokset ovat aineita? Miksi niitä on syytä tutkia? Oletan, että  hoksottimenne toimivat ja 
saatte vastauksia kysymyksiin. 
Lähetin teille myös tutkimuspuhelimet, joita osaattekin käyttää jo, vai mitä? Voisitteko 
ottaa kuvia laboratorioissa ja lähettää sitten puhelimet tänne Voltti-planeetalleni Vim-
pain 300! Eli ottakaa kuvia työskentelystänne laboratoriossa. Jokainen ottaa 4 kuvaa. 
Mieti, mitkä hetket olisivat tärkeitä kuvata ja lähettää Kuperkeikalle. 
Mutta nyt tutkimaan siitä!
Ja muistakaa kuunnella Jippoa ja Herttaa! 
Proffesori Kuperkeikka
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LIITE 2: Toisen tutkimuskerran tarina
Hei kaikki! 
Täällä kirjoittelee professori Kuperkeikka suoraan kiviplaneetalta kärrynpyörän galak-
sista paikasta, jossa kaltaisianne ei ole tavattu sitten viime valovuoden. Minulla on 
syytä olettaa, että teillä ihmislapsilla, jotka olette saavutettujen aivojen neutronien lu-
kumäärän vakiotason jo varhain, olisi mahdollisuus osoittaa kykynne tutkia maapal-
lolla tapahtuvia ilmiöitä. Osa teistä saattaa muistaa minut sekä Jipon ja Hertan viime 
keväältä ja ne tutkimukset, joista suoriuduitte Laudatur-tasoisesti. Tänään tällä oppi-
mistunnilla, ei kun tutkimustunnilla on tarkoitus hieman osoittaa syvempää ajattelua 
ja kohdata uusia ongelmia tutkimusten saattelemana. Oletteko te valmiita ottamaan 
haasteen vastaan!? 
Tiedättekö mitä? Joudun useinkin täällä kiviplaneetalla kirjoittamaan muistiinpanoja 
sinne ja tänne ilman, että enempää pohdin, onko kirjoitusalustana puinen seinä, puulat-
tia tai minun perintökalleuteni eli tutkimuspöytäni. Teen havainnoistani muistiinpanoja 
siellä, missä havaitsen tapahtuvan jotakin. Te käytitte viime kerralla niitä tutkimuspu-
helimia ja kuvasitte niillä talteen tärkeät havainnot, harmi vain kun sähkömagneettinen 
säteily estää kameran toimimisen täällä Voltti-planeetalla, joten on turvauduttava pe-
rinteiseen kuulakärkikynään. Täällä kiviplaneetalla ei ole myöskään paperiteollisuut-
ta, joten kirjoittaminen minne sattuu lienee perusteltua, eikö? Oletteko te kirjoittaneet 
joskus minne sattuu? 
No, minua on kuitenkin alkanut harmittaa, sillä isoisoisoisäni Aristossokratteen tutkim-
uspöytä on esteettisesti pilalla, sillä mustekynäni jälki on peittänyt kauniin puupinnan 
lähes kokonaan, eikä havaintoja, tulkintoja ja ennustuksia ole nykyään mahdollista 
tulkita. 
Voisitteko selvittää, josko maapallolta löytyisi jokin aine, jolla voisin turvallisesti ja hel-
posti saada puhdistettua pöytäni. Lähettäisittekö myös sitä kirjoituspaperia, jottei vas-
taava virhe toistuisi. 
Ja ai niin, vielä yksi toimenkuvaani kuuluva seikka. Minua kiinnostaa se, mitä mieltä 
olette toiminnasta juuri nyt? OH-HOH, laitteet taisivatkin reagoida tähän kirjeeseen. 
Äänestäkääpääkä nyt ensimmäisen kerran henkilökohtaisilla äänestyslaitteilla: MITÄ 
MIELTÄ OLET TOIMINNASTA NYT? 
Tutkimusten aikana kun näet, että laitteeseesi syttyy valo, ja arvioi sillä hetkellä, mitä 
mieltä olet toiminnasta nyt. Muistakaa äänestää! Se tapahtuu yhteensä 5 kertaa tällä 
tutkimustunnilla. 
NYT Tutkimaan siitä!
Ystävällisin terveisin  
Proffesori Kuperkeikka 
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LIITE 3: Mielipidemittauksen tulokset äänestyskerroilla 1–5
N:o Sukupuoli 6,0 min 8,3 min 10,3 min 19,0 min 28,4 min 
1 tyttö 1 2 1 2 2
2 tyttö 1 2 1 1 2
3 poika 2 2 2 2 2
4 poika 2 2 2 2 2
5 tyttö 1 2 2 2 1
6 tyttö 2 2 1 2 2
8 poika 2 2 2 2 2
9 tyttö 2 1 2 2 1
10 poika 2 0 1 1 2
11 tyttö 2 2 2 2 1
12 tyttö 2 2 2 2 2
13 tyttö 1 1 1 2 1
14 tyttö 2 2 2 2 2
15 poika 1 2 1 2 2
16 tyttö 1 2 1 2 2
17 poika 2 2 2 2 2
18 tyttö 2 2 2 2 2
19 tyttö 2 2 2 2 2
20 tyttö 2 2 2 2 2
21 tyttö 2 2 2 2 2
22 poika 0 2 2 2 0
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LIITE 4: Tutkimuskortit
pipetti kenno-
levy
tee-
lusikka
desilitra-
mitta
1 dl
Välinekortti
sitruuna-
mehu vesi etikka
punakaali-
mehu
astian-
pesuaine
ruoka-
sooda
Aineet-kortti
mittaa havainnoi luokittele tulkitse
Tehtäväkortti
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LIITE 5: Sinnerin ympyrä
Kemia
Mekaniikka
Aika
Lämpö
